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Introducción 


Debido a la importancia que reviste en la actualidad el fenómeno de la exclu- 
sión, donde se hace presente por igual en contextos sociales como educativos, 
emerge la voz alarmante de la humanidad en pleno siglo XXI que pide trans- 
formar las forma en que el sujeto se relaciona socialmente con su igual dentro 
de su entorno, generando prácticas no del todo sanas y que van en deterioro 
de los grupos menos favorecidos, motivo de ello es que la presente obra se da 
a la tarea de indagar, descubrir y averiguar sobre la Inclusión vs Exclusión en 
la Educación Superior desde la perspectiva de las Universidades y la Educación 
Normal como un fenómeno que merma ante la fortaleza del sistema educativo, 
tomando como base el proceso de investigación el cual asume una mirada anali- 
tica-reflexiva, cuestionando la realidad y es así como enriquece sus concepciones 
de esta. 

El fundamento teórico-metodológico que sustenta la obra, parte desde los 
criterios planteados por la UNESCO en la política internacional acerca de la 
inclusión educativa para llevar a cabo en la Educación Superior, lo que implica 
un gran esfuerzo para establecer los cambios al interior de las Instituciones 
de Educación de todos los niveles, particularmente en este libro se plantea el 
contraste, como lo manifiestan, las Universidades Públicas y las Instituciones 
de Educación Normal Formadora de Docentes a nivel nacional. Cambios que 
ya se han dado en la currícula de los planes y programas de estudio, donde han 
sido sumergidos a traves de los cursos, las diferentes metodologías, estrategias 
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y técnicas con base en los fundamentos teóricos, políticos y jurídicos que bus- 
can coadyuvar a la formación de docentes con un perfil incluyente que valore 
y reconozca la atención a la diversidad como el capital humano que alberga la 
educación. 

En este libro se plantea la diversidad de aristas con base en los referentes 
teóricos que abordan la justicia social y educativa, que implican comprender 
cómo se da la educación inclusiva desde la formación inicial docente, su in- 
tervención en el aula y como esta ha impactado en los prácticas profesionales 
en servicio; sin embargo, el reto es desafiante porque no se ha logrado en sí 
misma la inclusión de estudiantes con alguna discapacidad en estos espacios, 
excluyéndolos, segregándolos, siendo que fue un logro haber ingresado por sus 
propios méritos, pero que hay barreras en el aprendizaje y contextuales que 
siguen obstaculizando el proceso de formación de los mismos. Debido a que 
la inclusión ha sido reconocida como un proceso ante el cual asume diferentes 
conceptualizaciones en el ámbito educativo. 

Por tal motivo, es una obra que aporta desde la mirada de los autores, la 
importancia de reflexionar que estamos haciendo con los derechos hacia la 
diversidad, la inclusión de los estudiantes que han logrado llegar a Educación 
Superior y que no ha sido suficiente lo que se ha avanzado en la política in- 
ternacional acerca de la Educación Inclusiva, aun cuando se ha polemizado, 
politizado, provocando un escenario de tensiones ontopolitico-epistemológicas 
que merecen transformar a la estructura, organización como toma de conciencia 
de los docentes que forman estudiantes para ser docentes y se logre impactar en 
una cultura de la Inclusión. 

El libro se encuentra dividido en ocho capítulos que se suman a diver- 
sos ejes que representan una mirada holística de lo que acontece dentro de la 
educación superior relacionado con el tema que nos aqueja, el primer capítulo 
comienza con un esbozo significativo denominado “La Educación superior y 
territorio en Nayarit. Inclusión de pocos, exclusión de muchos, análisis desde 
el contexto regional” donde los autores menciona los referentes conceptuales 
de una investigación acerca de la educación privada y su expansión en Nayarit, 
algunas derivadas de proyectos locales que han escalado del técnico a la licen- 
ciatura, como sucede con Mercurio y el Instituto Las Américas de Nayarit; la 
apuesta por programas de licenciatura desde la apertura, como en el Instituto 
Tecnológico y de Estudios Superiores Matatipac”, la Universidad del Álica, la 
Universidad Nueva Galicia; o los proyectos de expansión como Univer, Vizcaya, 
Universidad Autónoma de Guadalajara y la Universidad del Valle de Atemajac 
campus Tepic; sin dejar de lado también la desconcentración de la Universidad 
Autónoma de Nayarit que abrió campus en el norte y sur de la entidad; el Ins- 
tituto Tecnológico que abrió sede en Jala y Ruiz, en la primera década del pre- 
sente siglo, a la par casi del proyecto del gobierno de Vicente Fox, representado 
por las Universidades Tecnológicas, con tres campus, a lo que se agrega como 
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lo más reciente la Universidad Politécnica, que llegó a Nayarit a mediados de la 
década pasada; sin dejar de lado la prevalencia de subsistema normalista a través 
del escalamiento de la Normal Urbana a licenciatura, como parte de la reforma 
instrumentada desde el gobierno federal y la instauración de cursos regulares en 
la Escuela Normal Superior de Nayarit (ENSN). De aquí resalta el interés por 
analizar qué tan incluyente ha sido el proceso descrito. 

El capítulo dos, titulado “Mecanismos de exclusión en la Educación Media 
Superior de Nayarit” Establece los fundamentos introductorios a la investigación 
de un estudio donde se plantea como la educación media superior constituye 
uno de los subsistemas problemáticos en todo nuestro país y América Latina, 
no solo por las características de desarrollo transicional de los adolescentes, que 
tiene que ver con los procesos de integración social, de maduración de la perso- 
nalidad y de construcción de identidades, sino también por las deficiencias del 
sistema educativo en general. Se analizan dos instituciones de Educación Media 
de la Universidad Autónoma de Nayarit, la preparatoria número 15 de Puente 
de Camotlán y la preparatoria número 10 de Valle de Banderas. Ambas difieren 
radicalmente en características socioeconómicas, étnicas y culturales. Una de 
ellas se encuentra en La Yesca, uno de los municipios reconocidos como más 
pobres de la entidad; la otra, en un municipio con un pujante desarrollo turísti- 
co, económico e industrial. No obstante, ambas muestran rasgos en común que 
apuntan a la existencia de mecanismos intrínsecos de exclusión y desigualdad, 
imposibles de paliar por los esfuerzos institucionales del sistema educativo. 
Los autores consideran que esos mecanismos tienen que ver con anomalías 
en los circuitos de información/comunicación que impiden la adaptación y los 
ajustes de las escuelas a las necesidades del entorno, así como la débil forma de 
afrontar los llamados “circuitos de educación precaria”. Se observa que muchos 
factores se entremezclan para complicar la problemática. Uno de ellos es el nar- 
cotráfico, que tiene impactos peculiares en las escuelas estudiadas. El método 
de investigación utilizado es el comparativo, solventado con estudios y análisis 
documentales. 

En el presente trabajo se realiza un análisis sobre la violencia que afrontan 
los docentes en el Sistema de Educación Superior (SES) en México. Sostene- 
mos los argumentos discursivos en las aportaciones teórico-filosóficas de Gior- 
gio Agamben y Byung-Chul Han. El trabajo se construye en primera instancia 
al correlacionar los espacios que Agamben entreteje con la religión, el derecho 
y la política, ello nos permite identificar cómo, la violencia institucional que 
se ejerce desde el poder llega a los docentes universitarios en políticas como 
los son los salarios insuficientes, al igual que las reducciones presupuestales 
sistemáticas que se han experimentado en los años correspondientes al go- 
bierno actual (2018-2024). Se identifica también desde la reflexión del filósofo 
surcoreano Han, como es que la violencia puede ser interna de acuerdo con las 
expectativas que se auto imponen los docentes con el fin de estar a la altura de 
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las demandas institucionales y ser merecedores así de logros como las satisfac- 
ciones personales y las mejoras salariales, y cómo ese tipo de violencia soterrada 
ejerce una presión tal que somete a estrés constante al profesorado, ocasionado 
con ello una serie concatenada de afectaciones. 

En el capítulo cuatro el proyecto de investigación expone como propósito 
analizar la condición ontopolítica y epistemológica que tiene la discapacidad 
frente a los procesos de inclusión en la educación superior. Se parte del supues- 
to que hoy por hoy existe una gran diversidad de políticas, leyes y documentos 
que han hecho énfasis en la relevancia y necesidad de repensar los procesos edu- 
cativos universitarios, con miras a permitir acceso a nuevos colectivos e identi- 
dades que antes no habian estado presentes. Tal es el caso de los estudiantes con 
discapacidad. Sin embargo, lo que dichos textos señalan sobre los procesos in- 
clusivos han entrado en tensión frente a las lógicas educativas de este nivel. De 
tal suerte que, si bien las finalidades han sido claras en la medida que premian 
a la inclusión de estudiantes, en este caso con discapacidad, los efectos a partir 
de las producciones legales y las propias prácticas universitarias no han puesto a 
examen las lógicas epistémicas, las cuales siguen siendo parte de los fundamen- 
tos y sistemas de razón que rigen la estructura educativa en las instituciones. En 
este sentido, la pregunta tiene que ver con la condición y posición epistémica, 
así como con el estatus ontopolítico de los estudiantes con discapacidad, frente 
a las comunidades epistémicas que están presentes en dichos espacios institu- 
cionalizados. Este trabajo parte de una perspectiva cualitativa que, a partir de 
un análisis de contenido sobre los principales documentos políticos traducidos 
en leyes, se identifican los discursos que sustentan el proceso de inclusión edu- 
cativa y se reconoce la posición epistémica de los estudiantes con discapacidad. 
En forma precisamente define la metodología de la investigación, además de 
describir sus etapas y dimensiones partiendo de la construcción del objeto de 
estudio y planteamiento del problema; así como la justificación, los propósi- 
tos, los objetivos y las metas de la investigación; además de la formulación de 
hipótesis, los tipos e identificación de variables, el muestreo hasta el diseño de 
la investigación. 

En el capítulo cinco nombrado “Actitudes hacia la inclusión y la diversidad 
en docentes en formación” se presenta el proceso de estructuración de una in- 
vestigación que estudia la construcción de perspectivas teóricas sobre los proce- 
sos de inclusión y atención a la diversidad como una vía para alcanzar una escue- 
la más igualitaria y libre de discriminación. Para lograrlo se requieren distintos 
elementos, entre ellos, las actitudes de las y los docentes hacia la inclusión y la 
diversidad. La formación inicial docente representa una oportunidad privilegia- 
da para instruir a nivel disciplinar y actitudinal a las y los futuros profesionales 
de la educación, consiguiendo así un camino hacia escuelas más inclusivas. La 
presente investigación explora y caracteriza las actitudes de docentes en forma- 
ción, en coincidencia con las investigaciones de Avramidis y Norwich (2002). 
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Por tanto, en una primera fase se realiza un acercamiento mediante una escala 
Likert (SACIE-R) que permite identificar los sentimientos, actitudes y preocu- 
paciones de las y los normalistas relacionados con la inclusión. Posteriormente, 
se seleccionan grupos focales para ampliar la comprensión y explorar cuatro 
dimensiones: conceptualización de la diversidad y la inclusión, formación reci- 
bida, actitudes y sus factores asociados. 

En el capítulo seis “Experiencia de vida de una docente en formación con 
cuadriparesia espástica. Una reflexión para considerar la discapacidad en la Es- 
cuela Normal, se presentan experiencias y retos que vivió la mencionada es- 
tudiante al enfrentarse con un conjunto de vicisitudes que le trajeron grandes 
dificultades al estar en un ambiente de rechazo, pero que, al mismo tiempo, la 
nutrieron de perspectivas que la motivaron a concluir sus estudios. Lo expuesto 
en este capítulo nos invita a reflexionar acerca de la formación que tenemos en 
un primer momento como individuos, nuestros valores y nuestra capacidad de 
ser incluyentes, además, también deja lugar para analizar los procesos de ense- 
ñanza regulares y su flexibilidad para adaptarse a estudiantes y situaciones que 
requieren de atención o sentido especial. La presente investigación cualitativa 
tiene como propósito describir la historia de vida de una docente con Necesi- 
dades Educativas Especiales (NEE) asociadas a una discapacidad (cuadriparesia 
espástica motora) como secuela de Parálisis Cerebral Infantil (PCI), estudio de 
caso en la que se describen diferentes puntos de inflexión que modificaron su 
formación académica, por diversos incidentes trascendentales ocurridos en dos 
ámbitos escolares normalistas de Educación Superior. Se reportan situaciones 
de falta de empatía y de desconocimiento de la necesidad de comportamientos 
éticos e inclusivos por parte de compañeros, como de maestros a lo largo del 
trayecto académico, en un tiempo en que ya se garantiza que todos los estudian- 
tes, independientemente de sus habilidades, necesidades o caracteristicas, tuvie- 
ran acceso a una educación incluyente en un ambiente de aprendizaje seguro y 
respetuoso. Esta problemática es preocupante, puesto que en México se llevan 
a cabo acciones inclusivas en las aulas regulares gracias a la política educativa, 
sin embargo, los estudios realizados muestran lo contrario, pues aún existen 
deficiencias en la formación de los docentes; la ausencia de colaboración entre 
maestros de educación básica, especialistas de la Unidad de Servicios de Apoyo 
a la Educación Regular (en adelante, (USAER), padres, directores de escuelas, 
personal de apoyo, sociedad en general para promover la integración de los 
estudiantes con NEE; así como falta de información en los establecimientos 
educativos, para los padres de familia y la sociedad en general, sobre las NEE; 
escaso fomento de una cultura de respeto a la diversidad, reconocimiento y 
apreciación de las diferencias. (Anatolievna, 2020) 

El capitulo siete “Resiliencia factor de éxito en discapacidad motriz, hacia 
una cultura de la inclusión” es un capítulo que aporta desde la mirada de la 
investigación cualitativa la historia de vida de la docente en formación hoy pro- 
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fesionista de la educación primaria en servicio, que tuvo que ser resiliente para 
llegar a ser lo que hoy es. Es un capitulo que abre a la reflexión para concien- 
tizar a las instituciones de educación Superior para que los estudiantes como 
los docentes, administrativos y autoridades consideren la Inclusión educativa en 
la que todos tienen derecho a la Educación inclusiva, sin que se quede nadie 
fuera de este valioso proceso de formación para ser docente de educación pri- 
maria y los beneficios que estos conllevan a la formación de valores, actitudes, 
habilidades que los docentes deben considerar en su servicio profesional con 
la infancia. Es un capítulo de un estudio de caso en el que se intervino desde 
la psicopedagogía como de herramientas de motricidad ante la situación de un 
caso de cuadriparesia espástica de tipo motor proveniente de una parálisis cere- 
bral infantil sin daño intelectual. Es una historia que no se puede pasar por alto 
de revisar y quedarse para propiciar una cultura de la inclusión. 

Finalmente, en el capítulo ocho denominado “Discriminación en personas 
con discapacidad su mirada detrás del ojo de la teoría de justicia como equi- 
dad de Rawls”, se presenta una perspectiva teórica, con base en el proceso de 
revisión documental de literatura; para lograr un acercamiento al paradigma 
que coadyuba en el proceso de inclusión de personas con discapacidad que son 
objeto de discriminación. El capítulo ocho se expone como un acercamiento al 
constructo teórico de justica social y justicia educativa que busca dar respuesta 
al fenómeno de discriminación, mencionando que dicho fenómeno, es un tema 
de actualidad que puede verse reflejado en diversos grupos vulnerables como es 
el caso de personas con discapacidad, tercera edad, mujeres, comunidad LGBT 
y niños. Considerándose como un problema estructural que introduce des- 
igualdad social, educativa, política, económica y cultural, promoviendo el desa- 
rrollo de estereotipos clasistas con prejuicios despectivos, físicos y prejuiciales, 
limitando la ejecución de un cambio positivo del academicismo en la proyección 
del respeto, integración, solidaridad, empatía, justicia e igualdad entre todos. 
Dicha práctica de discriminación se puede proyectar como un fenómeno estruc- 
tural que deriva en la mala ejecución, desarrollo y aplicación de los derechos 
humanos para los grupos sociales más vulnerables, donde el objetivo principal 
de este artículo sea promover la correcta ejecución, aplicación y exposición de 
los mismos para conocimiento de todos y todas. El conocimiento, información 
y finalmente la educación son los principales elementos que impulsan y deter- 
minan aspectos fundamentales de la sociedad como el crecimiento económico y 
la disminución de la pobreza, al verse proyectado como un paso más cerca a la 
minimización de la desigualdad, siendo un referente base su abordaje desde la 
mirada de la justicia social y educativa como una herramienta clave. 

El libro está conformado por diversos autores, en su mayoría integrantes y 
colaboradores de los Cuerpos Académicos, como de la Red de “Cultura Política 
y Democracia” nacional e internacional, siendo la líder la Dra. Lidia Aguilar 
Balderas, e integrantes el Dr. Francisco Sánchez Espinoza, el Dr. Paulino Er- 
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nesto Arellanes Jiménez de la Benemérita Universidad Autónoma de Puebla. 
Así como el Dr. José Salvador Zepeda López, el Dr. Alejandro Enrique Oroz- 
co Morales, el Dr. Marco Alanez Olvera Morales, el Dr. Salvador Mancillas 
Rentería, el Dr. José Luis Pacheco Reyes y la Dra. Enedina Heredia Quevedo 
de la Universidad Autónoma de Nayarit, y de la Educación Normal del Bene- 
mérito Instituto Normal del Estado “Gral. Juan Crisóstomo Bonilla” están la 
Dra. Guadalupe Badillo Márquez, la Mtra. Jacqueline Herrera Galicia, el Dr. 
Jesús José George Dávila, y el Francisco Javier Alemán San Germán, Dr. del 
Benemérito Instituto Normal del Estado de “Gral. Juan Crisóstomo Bonilla” 
. Además, en esta obra se encuentran el Dr. Rodolfo Cruz Vadillo de la Uni- 
versidad Popular Autónoma del Estado de Puebla y el Mtro. Victor Alejandro 
Abarca Navarro, y el Dr. Diego Samuel Zepeda Acero. Benemérita y Centenaria 
Escuela Normal de Jalisco, todos ellos docentes investigadores han publicado a 
nivel nacional como internacional. 

Se agradece a los coautores que conformaron este libro en tiempos de pos- 
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hacer posible la construcción de la obra con autores nacionales e internacio- 
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actores de la educación para establecer cambios y respeto a la diversidad de su 
contexto, educativos e incluyentes. 
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Educación superior y territorio en Nayarit. 
Inclusión de pocos, exclusión de muchos, 
análisis desde el contexto regional 


JosÉ SALVADOR ZEPEDA LÓPEZ 
ALEJANDRO ENRIQUE OROZCO MORALES 
Universidad Autónoma de Nayarit (UAN) 


Hay temas en la realidad social que atraviesan nuestra cotidianidad y los visua- 
lizamos como ordinarios y normales en el transcurso de la vida en los distintos 
contextos. El tema educativo ha sido en los últimos años recurrente, dado el 
carácter estratégico de la misma en el desarrollo en las colectividades y el plano 
individual. 

Nacimos y crecimos en un contexto en el que permea el discurso en que 
la educación, sobre todo en el nivel superior, que la educación es un factor de 
promoción y ascenso en la escala social, al mismo tiempo, en el devenir de los 
tiempos y la modificación de las condiciones, dado el modelo de desarrollo, 
hemos transitado de un esquema estatal cuasi monopólico en el otorgamiento 
del servicio educativo desde nivel básico hasta el superior, a otro en que el que 
la educación pasa a ser mercancía y se abre el mercado a la inversión privada, 
motivados en parte por la dinámica internacional y, sobre todo, con base en las 
recomendaciones de los organismos multinacionales en el marco de las refor- 
mas estructurales y la modernización. 

En ese sentido, desde los años ochenta del siglo pasado hasta hoy, gran 
parte del mundo, en América Latina, en nuestro país por consecuencia, y por 
supuesto en nuestra realidad local, se vive desde entonces una dinámica en que 
la educación privada se ha expandido en Nayarit. Algunas derivadas de pro- 
yectos locales que han escalado del técnico a la licenciatura, como sucede con 
Mercurio y el Instituto Las Américas de Nayarit; la apuesta por programas de 
licenciatura desde la apertura, como en el Instituto Tecnológico y de Estudios 
Superiores “Matatipac”, la Universidad del Álica, la Universidad Nueva Galicia; 
o los proyectos de expansión como Univer, Vizcaya, Universidad Autónoma 
de Guadalajara y la Universidad del Valle de Atemajac campus Tepic, con una 
tendencia concentradora sobre la capital y eventualmente algunas localidades 
cercanas. 
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Por otra parte, con algo de contraste, la desconcentración de la Universidad 
Autónoma de Nayarit que abrió campus en el norte y sur de la entidad; el Ins- 
tituto Tecnológico que abrió sede en Jala y Ruiz, en la primera década del pre- 
sente siglo, a la par casi del proyecto del gobierno de Vicente Fox, representado 
por las Universidades Tecnológicas, con tres campus, a lo que se agrega como 
lo más reciente la Universidad Politécnica, que llegó a Nayarit a mediados de la 
década pasada; sin dejar de lado la prevalencia de subsistema normalista a través 
del escalamiento de la Normal Urbana a licenciatura, como parte de la reforma 
instrumentada desde el gobierno federal y la instauración de cursos regulares en 
la Escuela Normal Superior de Nayarit (ENSN). De aquí resalta el interés por 
analizar qué tan incluyente ha sido el proceso descrito. 

Lo anterior ha motivado el ejercicio de reconstrucción de las trayectorias 
seguidas por una amplia gama de instituciones de educación superior en Naya- 
rit, públicas y privadas, teniendo como principal variable la cuestión territorial, 
en lo que se vislumbra de manera importante una tendencia a la concentración 
y centralización, lo que conlleva la necesidad de abrir la reflexión al respecto. 

El texto está armado desde la perspectiva de la modernidad y lo que ésta ge- 
nera en distintos contextos sociales, hablando de binomio inclusión-exclusión, 
los entrecruces con el modelo de desarrollo que da lugar a procesos regionales 
que parten de modelos urbanos de concentración de población sobre los cuales 
se centra la dinámica del mercado, en este caso, con la apertura a la inversión 
privada en que la mayor parte de los proyectos se enfocan a las ciudades. En ese 
sentido, el trazo está dado a partir de identificar la trayectoria de la educación 
superior a nivel de la entidad para, en forma posterior, hacer un acercamiento 
al posicionamiento de las instituciones pública y privadas a nivel del territorio 
como parte de un ejercicio que busca ser de lo más exhaustivo y finalmente 
encaminar la reflexión sobre este punto, a la espera de plantear del modo más 
objetivo una serie de ideas respecto a la necesidad de alcanzar el equilibrio de- 
seado entre oferta y demanda, en términos objetivos, esto es, con base en lo que 
la realidad regional y local están planteando. 


Exclusión Social y Educación superior, acercamiento 
desde el discurso de la modernidad 


Fue a partir de los aportes sociológicos que las nociones de inclusión / exclusión 
comenzaron a observarse como fenómenos propios e inherentes a la sociedad 
moderna, una vez que los estragos de la revolución industrial se dejaron sentir 
en el mundo europeo, se comenzaron a analizar aquellos aspectos que genera- 
ban procesos de exclusión social en determinados segmentos de la población 
urbanizada, que poco a poco fueron marcando condiciones de desigualdad, di- 
ferencias y exclusión que se fueron extendiendo y esparciendo en las realidades 
latinoamericanas. 
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Las aportaciones hechas por Durkheim, Simmel, Parsons, hasta llegar a 
Luhmann o la escuela francesa con Rossanvallon Mascareño y Carvajal (2016) 
permitieron configurar el fenómeno de la inclusión / exclusión social, como 
parte del desarrollo de la modernidad y de los procesos de transformación de las 
ciudades, generando mecanismos de control social, segmentación, división del 
trabajo, distinción, segregación, etc., sobre la base de problemáticas que ponían 
en riesgo la integración social, y el funcionamiento de las propias sociedades. 

Fue así como, junto con las nociones de modernidad, modernización, desa- 
rrollo, urbanización, progreso, diferenciación, integración, también se fueron 
delineando los criterios para comprender el fenómeno de la inclusión/exclusión 
de las ciudades modernas, como parte del proceso de una complejidad social 
creciente que amenazaba a las sociedades, incluidas las latinoamericanas. Es en 
ese contexto en el que se comienza a observar el impacto que tiene, tanto la 
diferenciación social como la complejidad ambivalente, en los procesos de urba- 
nización, referidos, sobre todo, al problema del rol social que los individuos se 
ven en la obligación de cumplir, una vez que se convierten en sujetos de dere- 
chos, y que se desenvuelven en ambientes que les son adversos, o que requieren 
de la intervención estatal para paliar las vulnerabilidades sociales que enfrentan. 

Es de este modo que el concepto de exclusión social adquirió un nuevo 
matiz en los estudios académicos, con el aporte hecho por René Lenoir con 
su obra «Les exclus» en 1974 Estivil (2003) ya que el término fue adquiriendo 
una fuerte presencia en el debate académico, que terminó por incorporarse a 
los estudios socioeconómicos para abordar los fenómenos de la pobreza y el 
desempleo, como parte de mecanismos de desintegración social, que la socie- 
dad europea fue experimentando, en un momento en el que conceptos como 
modernización y desarrollismo, buscaban explicar el avance de la sociedad con- 
temporánea al momento de analizar los procesos por los que transitaba la mo- 
dernidad europea a través de criterios como el bienestar social, la adquisición de 
derechos y la construcción de ciudadanía. 

A partir de esa etapa el estudio de los fenómenos de la exclusión social, se 
fue desarrollando sobre la base del análisis del sistema capitalista a gran escala, 
de tal manera que el abordaje que se requería para observar las problemáticas de 
la desintegración social en las sociedades capitalistas, pasó por revisar la crisis de 
legitimidad que se empezó a resentir desde el modelo integracionista del estado 
benefactor, y que trajo como consecuencia, la vulnerabilidad en los derechos, 
y el aumento de las desigualdades sociales, acentuadas de manera crítica, en las 
realidades latinoamericanas, provocando con ello, contradicciones inherentes a 
las ciudades que enfrentaban procesos de modernización y que terminaron por 
experimentar, “la fractura de los lazos sociales, que posibilitaban los derechos y 
deberes de los ciudadanos, entre aquellas personas que estaban siendo apartadas 
del mercado laboral y de los beneficios sociales” (Rizo López, 2006, p.4) 
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Considerando lo anterior podemos identificar que la noción de exclusión 
social va vinculada con las cuestiones de la distribución de los bienes públicos 
que el estado está obligado a garantizar, procurar o proveer, ya que dichos bie- 
nes, como el trabajo, la salud, la seguridad, la educación, la vivienda, la alimen- 
tación, entre otros, deben ser garantizados a través de políticas públicas, que 
vayan vinculadas a la construcción de ciudadanía y al respeto de los derechos 
sociales, situación que dejará como consecuencia el hecho de que la exclusión 
social comience a ser considerada como un problema público que impide a gru- 
pos sociales determinados, gozar de sus derechos y obligaciones de modo pleno. 

Desde ese contexto el rol que juegan las instituciones públicas para brindar 
condiciones de protección social a la ciudadanía pasa por enfrentar los pro- 
blemas que derivan de los procesos de marginación, desigualdad y exclusión 
social, y que se expanden hasta los ámbitos más básicos, como son los del tipo 
territorial. Y es que, hay que considerar que a nivel territorial la exclusión social 
es más visible, permitiendo identificar los estragos provocados por la expansión 
del capital sin fronteras, provocando que “regiones, zonas, localidades, quedan 
aislados de los centros de comunicación, de transporte, de acumulación y co- 
mercio, con estructuras demográficas regresivas, con pocos y obsoletos equi- 
pamientos y servicios públicos...” (Estivil, 2003, p. 49) gracias a la complicidad 
tanto de oligarquías locales como de élites políticos que tienen el control de los 
recursos públicos para condicionarlos a partir de intereses específicos. 

Desde esta perspectiva la problemática de la exclusión se expande al ámbito 
de la educación por la importancia que ello implica al momento de definir el rol 
que juega el estado para garantizar la plena distribución de los bienes públicos y 
el acceso por parte de la ciudadanía al goce de sus derechos, buscando garantizar 
con ello mejores condiciones de bienestar. En ese sentido la educación y en 
particular la educación superior, enfrentan los retos que el estado moderno se 
planteó desde sus inicios, vinculados al desarrollo de las capacidades sustantivas 
para una vida plena por parte del individuo y al acceso libre y puntual de los 
derechos sociales por parte del ciudadano, siendo estos pilares los que enmarcan 
el ritmo y la razón de ser de los gobiernos y sus responsabilidades. 

Con ese referente, se puede comenzar a señalar la importancia que tiene 
el rol de la educación para garantizar el bienestar social de la ciudadanía que 
forma parte del estado, y de la problemática que genera, cuando la exclusión y 
el difícil acceso a los procesos educativos, terminan por limitar su universalidad 
entre los grupos sociales vulnerables. Al respecto hay que señalar que cuando 
se habla de exclusión social en el ámbito de la educación superior en México, 
se debe considerar el aspecto multifactorial que determina esa realidad y que 
impacta negativamente en los procesos de socialización y de bienestar de los 
grupos sociales afectados. 

De esta manera y tal como se destaca en lo referente a las cuestiones de la 
educación en México, “en el plano educativo, las esperanzas puestas en la es- 
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cuela, desde los años 60, de universalizar para todos los escolarizados en la etapa 
obligatoria los aprendizajes sociales, las competencias básicas y las oportuni- 
dades idóneas para ello también han desembocado en un fracaso; demasiados 
alumnos se ven privados de ello” (Jiménez, 2009, p. 43). Es así como a la par 
que, en otros ámbitos sociales, y bienes públicos, el referente a la educación y a 
la educación superior, los problemas que enfrenta el modelo de bienestar y un 
estado cada vez más vulnerable e incapaz para garantizar los derechos sociales a 
amplios sectores ciudadanos, se viene agudizando y manifestando de modo más 
preponderante. 

Al analizar los aspectos que más sobresalen con respecto al problema de la 
Educación Superior en México y sus condiciones de exclusión social, se pueden 
identificar al menos ciertas tendencias que presentan condiciones de conflicti- 
vidad social, y una amenaza para garantizar la integración social de los grupos 
sociales que enfrentan condiciones de vulnerabilidad en el acceso a derechos 
sociales y bienes públicos. La primera de ellas tiene que ver con el aumento 
considerable de las instituciones de educación superior en América Latina, de 
tal suerte que, con respeto a las universidades, se estima que tuvieron un cre- 
cimiento importante ya que para 1950 se contaba con alrededor de 70 institu- 
ciones educativas, y para la primera década del siglo XXI, ya se hablaba de más 
de 1,500 tanto en el sector público como en el sector privado Brunner y Ferrada 
(2011). Otra de las tendencias a considerar es la referida a la diversificación de 
las universidades “sobre todo a partir de los años 80 y 90 del siglo XX, cuando 
surgieron universidades tecnológicas, politécnicas, indígenas e interculturales, 
entre otras” (Bruner y Ferrada, 2011, p. 18) por último está la tendencia al 
aumento de la matrícula y sobre todo de la feminización de las universidades 
públicas, situación que ponen en alerta a las políticas educativas para garantizar 
el efectivo cumplimientos de las metas y objetivos que se plantean para el sector 
educativo, tanto para la cobertura, como para la calidad al interior de las univer- 
sidades de educación superior. 

Sin embargo, estas tendencias se presentan sobre la base de una serie de 
problemáticas mayores, como son los procesos de globalización, precarización 
del trabajo, violencia social, segmentación y marginación de sectores vulnera- 
bles, entre otros, de ahí que se requiere hacer una sinergia entre los gobiernos 
para lograr construir esquemas de políticas públicas integrales que aborden el 
problema de la exclusión educativa como un fenómeno generalizado a nivel 
nacional. 

Al poner énfasis en la tarea pendiente que se debe atender en cuanto los 
aspectos de la educación superior en México para evitar fenómenos excluyentes 
de amplios sectores de la población, se debe poner énfasis en al menos cuatro 
aspectos: 1) La falta de infraestructura, 2) el alto costo de la educación priva- 
da, 3) la concentración de las universidades en zonas de alta urbanización y 4) 
las secuelas dejadas por el COVID-19 en el sector educativo. Es importante 
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enfatizar el nuevo problema que enfrenta la educación superior post — COVID 
y que agudiza la problemática ya detectada antes de su llegada. Sin embargo, 
la principal problemática para la educación superior en México será el proceso 
de embudo que se genera al transitar del bachillerato a la educación superior, 
y según cifras post- COVID, “En las TES estatales se observó una caída de las 
matrículas de licenciatura universitaria y tecnológica, en especial de los estu- 
diantes hombres y se advierten descensos marcados en los nuevos ingresos a las 
universidades (-10.7%). VIII. Para las IES federales no se identificó caída de 
matrícula” (Fernández, Hernández y Herrera, 2022) 

De ahí la importancia de considerar el problema de la exclusión como un 
fenómeno que deberá ser atendido por los tres ámbitos de gobierno y a través de 
políticas de gobierno transversales que garanticen el pleno goce de los derechos 
sociales de los sectores vulnerables, evitando con ello la pérdida de la legitimi- 
dad por parte del estado garante del bienestar social. 


Las Trayectorias de la Educación Superior y 
el Contexto Regional de Nayarit 


Como se quiere sostener en el texto, es evidente la concentración de la educa- 
ción superior en Nayarit, este fenómeno, evidentemente, tiene diversas explica- 
ciones, una de ellas es, justamente la dinámica población y la territorial, ambas 
dinámicas le han imprimido un sello que podemos caracterizar como de alta 
concentración, representado sobre todo la capital del estado Tepic. Sin embargo, 
el otro fenómeno asociado es justamente la exclusión de población y de centros 
urbanos no menores, por ejemplo, municipios como Bahía de Banderas, Com- 
postela y los de la zona norte, como son Santiago, Acaponeta y Tecuala. 

Lo anterior no significa, de ninguna manera que no reconocemos la oferta 
de educación superior que existe en esas zonas de la entidad. Sin embargo, 
la concentración es más que evidente. Sin embargo, la educación superior ha 
presentado cambios sustanciales, que también están presenten en la entidad, 
en los últimos 40 años, por medio de grandes transformaciones universitarias 
que tienen la intención de realizar transformaciones estructurales en las insti- 
tuciones de educación superior como respuesta a diferentes lógicas y niveles de 
las presiones, entre las que se encuentran las que podemos considerar de orden 
global y otras más de carácter local, por ejemplo, las de organismos financieros 
internacionales, y aquellas que están vinculadas directamente con el mundo 
educativo y el mundo económico, UNESCO, CEPAL, BID, entre otros, y en 
menor medida de carácter local o vinculada a la conciencia de los actores uni- 
versitarios de las exigencias de cambio desde ese nivel. De tal forma que, ante 
una política educativa homogeneizadora de educación superior, se he generado 
una diversidad interesante de articular a las TES y de los actores educativos que 
las componen en sus entornos locales. 
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Los grandes cambios que ha observado la educación y que podemos enten- 
der como una lógica cimentada en resolver solo un problema, el de la cobertura, 
ha presentado serios retos en la política educativa. No puede negarse que se ha 
avanzado en generar toda una oferta educativa y una infraestructura para aten- 
der la demanda de educación superior. Pasamos en menos de una generación de 
una matrícula pasada del millón y medio, 1'620,335, en el año 1997 a una con 
más 2'365,637 estudiantes en 2007, en diez años de distancia en nivel superior, 
datos de la SEP, (tomado de Gil Antón, Manuel 2009 p.31). Lo anterior es un 
gran reto si se observa con detalle que ha sabido sortear la política educativa. Lo 
anterior viene precedido de una política agresiva en educación superior. 

En el país, como sostiene el doctor Díaz Barriga, (1999) en la década de 
los 50 a 70's se observó una expansión considerable de la matrícula y de la 
oferta disponible de educación superior, entre las acciones que se destaca, entre 
otras cosas se encuentran: crecimiento de la matrícula, de manera relevante 
en instituciones públicas; expansión del número de instituciones universitarias 
públicas; crecimiento de universidades privadas; diversificación de la oferta edu- 
cativa, con la creación de nuevas licenciaturas; incorporación de nuevas formas 
de organización académica; exploración de nuevas formas de organización de 
planes de estudio; creación de un sistema nacional de formación de profesores; 
y, un elemento relevante, el establecimiento del sistema nacional de planeación 
de la educación superior. En el caso de la entidad, es evidente que este fenó- 
meno estará asociado a la expansión de la principal institución de educación 
superior en la entidad, la Universidad Autónoma de Nayarit, si bien fue creada 
en 1969, en 1974 es cuando logra su carta de naturalización en el conjunto de 
las instituciones de educación superior a nivel nacional. 

En el plano nacional, es posible identificar otro periodo de grandes trans- 
formaciones, para la década de los 80 y hasta los 90's, las caracteristicas que 
adquirió las transformaciones en educación superior se sintetizan en una des- 
aceleración del crecimiento de las universidades públicas y un crecimiento con- 
siderable de la oferta de universidades privadas. Esta situación no es gratuita, ni 
azarosa tiene sus origenes en la aplicación del modelo de desarrollo neoliberal 
en el país y con especial dedicatoria en la educación, a la que se le empezó a mi- 
rar como una mercancía definida por el mercado y a ser tratada y transformada 
como un simple objeto de producción. 

Como de manera atinada señala Valentí (2000), una especie de alineamiento 
a las políticas supranacionales se empezó a mezclar eficiencia del gasto educativo 
con una política cada vez más agresiva en el tema de la calidad de la educación, 
así los financiamientos a las TES se guiarán por una concepción de educación 
eficientista y además de una disminución de estos, se interpelará a esas institu- 
ciones para que busquen fuentes de financiamiento diversas. En el plano local, 
en estos veinte años es posible identificar una serie de transformaciones en la 
educación superior y la emergencia de la educación privada, esta situación en 
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el caso de Nayarit es posible reconocer un matiz diferente, pues se planteaba 
como un modelo que vendría a complementar la oferta pública, pero no fue así. 
Los datos que se presentan más arriba arrojan una serie de ofertas educativas 
que venían a llenar no solo grandes huecos formativos en materia de educación 
superior, sino en espacios y geografías que la educación pública no alcanzaba a 
cubrir, y que mostramos en la tabla 2, véase más abajo, la educación privada, 
por lo que puede decirse que en concordancia con la lógica nacional es posible 
identificar esta segunda etapa una expansión de la oferta educativa superior de 
carácter privado, por infortunio siguiente una alta concentración en uno de los 
polos educativos del estado como es Tepic. 

Una gran característica de esta segunda ola, por así llamarla, de transfor- 
maciones, está anclada a una lógica mercantil, una lógica que pensaba en la 
generación de recursos humanos, de capital humano, tendientes a responder, 
se anunciaba, a las necesidades productivas, ojo que no necesidades regionales 
productivas, que se requerían en un mundo en globalización. La acumulación de 
políticas educativas en esta etapa en el ámbito nacional va a tener la caracterís. 
tica de un sinsentido educativo, pues tendrán la caracterización de regulaciones 
de tipo fabril o pensada sólo como reformas de carácter administrativo o de tipo 
gerencial, con resultados poco esperados. 

Las ideas transformadoras se convirtieron en una amenaza constante hacia 
la educación y al sistema educativo, que acorazado en el corporativismo de corte 
autoritario sobrevive sin demasiadas alteraciones en sus raíces, como fue el caso 
de la educación básica pero que para el caso de la educación superior es posible 
identificarlo en el subsistema de educación pública. Con mucho discurso edu- 
cativo y con resultados aún no verificados y registrados en la modificación de 
las prácticas educativas, se visualiza una marejada más reciente de innovaciones 
institucionales. Es evidente que esta gran ola, como tsunami en la entidad 
también es posible tratarla a partir de los énfasis y de las ofertas educativas 
generadas, no es gratuito que las escuelas de derecho, enfermería y, en menor 
medida, medicina serán las que verán incrementadas su oferta disponible en la 
entidad. Pero con fuerte énfasis en lo empresarial, en el mundo de las llamadas 
competencias profesionales, que viene del discurso gerencial de las competencias 
laborales, es decir del mundo empresarial-laboral. 

Es en esta etapa es la que verá más crecimiento de la oferta privada en la 
entidad y en la cual, notamos más la concentración de la oferta disponible de 
manera geográfica y espacial. De manera concreta era posible que un estudian- 
te, al ser rechazado de la oferta educativa, podría acceder si se contaba con los 
recursos suficientes, a la modalidad privada sin ninguna restricción más que su 
cuota y pago correspondiente. 

Desde los años 90's, emergió otro fenómeno interesante, el tema de la eva- 
luación y medición de la educación. La métricas educativas hacen su aparición, 
como un fantasma que recorrerá a la educación en todos sus niveles y en todos 
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sus rincones, la evaluación educativa se convirtió en el eje de una configuración 
de iniciativas como las siguientes: orientación de la educación por resultados, 
diseño de programas que intentan converger en un modelo único, medición 
constante del trabajo académico, acreditación de programas y de profesores, 
certificación de procesos administrativos-académicos, elaboración de proyectos 
especificos, pugna por recursos extraordinarios, entre otras improvisaciones y 
otras, no tanto. 

Lo que va caracterizar este periodo es la emergencia de la educación supe- 
rior que va vanagloriarse de sus propios medios de certificación y evaluación, en 
ese sentido las famosas acreditaciones de programas, y un agregado no menor, 
como es la llamada competitividad académica, que está referida entre otras cosas, 
al tipo de académico, de instalaciones y de programas con que se cuenta que 
van a ser los que dicten diferentes rankings y lugares de la educación superior. 
Una especie de prestigio académico es el que recorrerá los diferentes pasillos de la 
oferta educativa, tanto en su espacio público como privado y que serán la tónica 
de la educación superior hasta nuestros días. 

Muchas ofertas educativas públicas y privadas presentarán ante sus merca- 
dos la competitividad académica, sus instalaciones, sus profesores como si por 
antonomasia o por ósmosis sea posible trasladar hacia los matriculados estas 
características. No es que se esté en contra de la evaluación o de los rankings, 
sino en el sentido que puede llegar a tener este con sus entornos sociales y 
con las posibles vocaciones productivas necesarias, estos elementos pueden ser un 
buen indicador de la necesidad de funcionamiento. 

El sistema educativo a nivel superior ha sufrido transformaciones quizá no 
las esperadas por el Estado y los empresarios, tanto en el ámbito federal como en 
el espacio local, y si modificaciones con efectos preocupantes como la posible 
deshumanización de los actores educativos, la construcción de una mentalidad 
mercantil, la formación de consumidores, la supremacía de los estándares de 
calidad, las escuelas puestas en competencia por medio de rankings, mediciones 
de productividad que conducen al estrés y a la muerte por el envejecimiento de 
las plantas docentes, y la indiferencia al trabajo colectivo, a la solidaridad y a 
la crítica. Lo anterior será parte de muchos diagnósticos que se reproducen en 
espacios más concretos, sobre todos los espacios de educación superior pública. 

De lo expuesto, no podemos derivar que ya sea una realidad un modelo 
de educación superior que tienda a la convergencia hacia la precarización y la 
deshumanización, estamos en un mundo de instituciones educativas que con- 
forman un territorio diverso en las que cada una goza de márgenes de libertad 
para padecer los cambios y reorganizaciones territoriales, productivas o simple 
geográficas a su ritmo particular, con cambios parciales e intensidades diversas, 
y respuestas diferenciadas a nivel estatal. 

Aun así, las transformaciones del sistema educativo ofrecen escenarios de 
futuro preocupantes, como Rolling Kent (1999), suscribió que ya desde la úl- 
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tima ola de transformaciones, sobre todo la de fin de siglo XX, existe una dis- 
minución progresiva de la capacidad del sistema de educación superior y de las 
universidades en particular para interpretar las señales provenientes de un en- 
torno inestable, así como una gran dificultad para responder a las turbulencias 
económicas y políticas con estrategias coherentes de desarrollo institucional. 
Nosotros, consideramos por nuestra parte, que toda política educativa diseñada 
e impuesta desde un Estado que sea indiferente a la participación de los propios 
actores educativos, de no entender las dinámicas productivas, vocaciones produc- 
tivas, para los que fue creado, tiende a presentar limitaciones severas y en el peor 
de los casos mucha incertidumbre y cobertura mal diseñada. 

Si las dinámicas locales, las dinámicas regionales, las vocaciones produc- 
tivas, los elementos regionales y actores educativos son ignorados, jamás leí- 
dos, considerados, escuchados y su introducción se escucha como un trámite 
institucional, además de ser estigmatizados al hacerlos responsables de forma 
unilateral del fracaso escolar, cómo podemos esperar que las transformaciones 
en educación superior se acerquen a los objetivos estratégicos deseados por el 
estado. Por lo que presentaremos una breve semblanza del devenir de la educa- 
ción superior, de manera detallada de la emergencia en el territorio y en la en- 
tidad, donde será evidente la alta concentración que se demuestra en la entidad. 


Educación Superior en Nayarit, Concentración-centralización 


Al tener a la vista el conjunto de las universidades e instituciones de educación 
superior a nivel del estado, tanto públicas como privadas, nos damos cuenta 
que, a nivel territorio sólo hay una, la Universidad Autónoma de Nayarit, que 
tiene una presencia más amplia partiendo del centro de la entidad, donde se 
encuentra el campus principal, desplegándose hacia el norte para el municipio 
de Acaponeta, al sureste en Ixtlán y Ahuacatlán, en la costa sur en Bahía de 
Banderas, además de las unidades académicas de Ingeniería Pesquera, Medicina 
Veterinaria y Agricultura, que se encuentran en San Blas, Compostela y Xalis- 
co, respectivamente. 

Al mismo tiempo, el subsistema tecnológico que tiene su mayor referente 
instalado en Tepic, que tuvo su origen a mediados de los años setenta del siglo 
pasado, recientemente se ha desplegado, a partir de 2008, hacia Jala, en la parte 
sureste, Bahía de Banderas, en la costa sur, Ruiz, al norte, considerada la puerta 
de entrada a la sierra del Nayar, en el área de influencia de la cultura Naayeri. 

Lo mismo ha ocurre en el caso de las universidades tecnológicas, que se 
instalan en primera instancia en Xalisco, en vecindad con la unidad académica 
de Agricultura, de la UAN; en Bahía de Banderas, costa sur, en Santiago, costa 
norte y la Sierra, ubicada en la localidad de Mesa del Nayar, municipio Del 
Nayar, la parte más importante del territorio Naayeri. 
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Por otra parte, entre las normales, tanto la Superior como la denomina- 
da “Urbana” se asientan en Tepic, en tanto que la experimental que surgió a 
mediados de los años ochenta del siglo pasado, se encuentra en el municipio 
norteño de Acaponeta. Sobre el primer caso cabe mencionar que, en los años 
de mayor auge de la “Normal Superior”, en su modalidad de verano, llegó a 
funcionar en forma descentralizada, con sedes en Ixtlán del Río, Acaponeta y 
Compostela. 

Finalmente, merece una mención el caso de la Universidad Intercultural, 
en la localidad serrana de Guadalupe Ocotán, en el municipio de La Yesca, que 
desde el año 2002 se anunció, cobró forma más o menos clara en 2010, ha- 
biéndosele construido un edificio, y apenas en forma reciente parece, ahora sí, 
cobrar vida, orientado hacia un sector de población mayoritariamente indigena 
wixárika. 

En contraste, las instituciones privadas, en su gran mayoría se encuentran 
instaladas en el centro del estado, en la ciudad capital, Tepic, y, salvo en algu- 
nas excepciones - la Univam, la Universidad de Baja California, el ILAN, la 
Universidad del Álica- han abierto sedes en lugares como Bahía de Banderas, 
Ixtlán, Tuxpan, San Blas. 

Finalmente, el panorama que se muestra al respecto es que, en conjunto 
hay un municipio que concentra la mayor oferta que es Tepic, y llama la aten- 
ción que en forma gradual el caso de Bahía de Banderas, por razones más que 
evidentes, dada la tendencia creciente en su población, y en esa medida se ha 
significado como uno de los casos en que a lo largo de los últimos veinte años 
la oferta educativa de nivel superior se ha multiplicado, sobre todo en relación 
con algunas de las instituciones públicas — Universidad Tecnológica, Instituto 
Tecnológico, la extensión de la Universidad Autónoma de Nayarit- y algunas de 
las privadas ya mencionadas. En forma aislada se visualiza a municipios como 
Ixtlán del Río, Ahuacatlán, Tuxpan, San Blas en los que se sabe existen plan- 
teles públicos y privados. 


Nayarit, Cuna de Instituciones Educativas 


En la realidad educativa actual, vivimos una situación que parece ser producto 
> 
de la dinámica imperante a nivel general, como consecuencia en parte de los 
> 
problemas que aquejan al sistema educativo y en particular a la institución pú- 
blica, que conforme la situación económica se agrava, la capacidad de respuesta 
> > 
ante la demanda que es cada vez más creciente en términos numéricos. Vivimos 
desde hace poco más de veinte años, un proceso en el que la educación privada 
> 
se viene expandiendo de modo importante, a la par casi de la oferta educativa 
que se diversifica, en respuesta al parecer a una demanda cada vez más amplia 
y diversificada. Esto lo hemos estado experimentando, principalmente en el 
centro del estado, entre Tepic y Xalisco, a los que se agregan las localidades de 
Santiago, Tuxpan, y Acaponeta en el norte; Ixtlán del Rio, Ahuacatlán en la 
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parte sureste y Valle de Banderas y Compostela en la parte sur costera también 
del sur. 

Actualmente a nivel estatal, Nayarit cuenta con cerca de cincuenta institu- 
ciones de educación superior, diez de estas son públicas y el resto son privadas. 
Vale decir que entre las públicas se encuentran las más antiguas, entre éstas la 
Escuela Normal Superior de Nayarit, la Universidad Autónoma de Nayarit y el 
Instituto Tecnológico, que en algún sentido, hasta mediados de la década de los 
noventa eran las únicas con que contaba la entidad; al mismo tiempo se encon- 
traban la Escuela Normal Urbana y la “Universidad Autónoma del Nayar”, ins- 
titución privada que por mucho tiempo estuvo funcionando, especializándose 
en la formación de Trabajadoras Sociales a nivel técnico profesional. A partir de 
los noventa, a mediados de hecho, la expansión arranca con el escalamiento de 
la Preparatoria del Valle a Universidad, mediado por un convenio con la UNAM 
que le otorga validez a la oferta académica de licenciatura. 

Hoy en día se han multiplicado las instituciones privadas de modo impor- 
tante, algunas de éstas derivadas de proyectos locales que han escalado del 
técnico a la licenciatura, como sucede con Mercurio y el Instituto Las Américas 
de Nayarit; la apuesta por programas a nivel licenciatura desde la apertura, 
como sucedió con el Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores Matatipac 
o “Instituto Matatipac”, la Universidad del Álica, la Universidad Nueva Galicia; 
o los proyectos de expansión como Univer, Vizcaya, Universidad Autónoma de 
Guadalajara campus Tepic (UAG), la Universidad del Valle de Atemajac campus 
Tepic; sin dejar de lado también la desconcentración de la Universidad Autó- 
noma de Nayarit que abrió campus en el norte y sur de la entidad; el Instituto 
Tecnológico que abrió sede en Jala y Ruiz, en la primera década del presente 
siglo, a la par casi del proyecto del gobierno de Vicente Fox, representado por 
las Universidades Tecnológicas, con tres campus (Tepic, Santiago y Bahía de 
Banderas), a lo que se agrega como lo más reciente la Universidad Politécnica, 
que llegó a Nayarit a mediados de la década pasada; sin dejar de lado la preva- 
lencia de susbsistema normalista a través del escalamiento de la Normal Urbana 
a licenciatura, como parte de la reforma instrumentada desde el gobierno fe- 
deral y la instauración de cursos regulares en la Escuela Normal Superior de 
Nayarit (ENSN). 

Ahora bien, ¿qué es lo que ha caracterizado a todo este proceso que despier- 
ta nuestro interés? En primer lugar nos motiva para llevar a cabo un análisis del 
proceso de expansión desde lo territorial, lo que en teoría se traduce en mayor 
cobertura y con ello un mayor impacto en la formación profesional en las dis- 
tintas regiones de la entidad, lo que constituye un reto importante, teniendo en 
cuenta que en efecto, se ha ampliado la oferta y la entidad en su mayor parte 
cuenta con distintas opciones, de tal manera que cabe la pregunta en relación a 
si efectivamente lo experimentado ha tenido incidencia en ese sentido. 
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Las Instituciones Públicas y la Cobertura Estatal 


Hasta el momento, Nayarit cuenta con trece instituciones de educación supe- 
rior de carácter público, lo que representa poco más del 26 por ciento del total, 
entre públicas y privadas. Cabe decir que son las instituciones públicas las que 
habían prevalecido como las únicas opciones de formación hasta entrada la 
década de los noventa. Podemos decir que tales instituciones aparecieron en 
distintos momentos, que podríamos identificar más o menos con facilidad y 
conformar cuatro grupos. 

El primero, obvio, por orden de aparición, está compuesto de las institucio- 
nes del subsistema normalista, es decir, la Escuela Normal Superior de Nayarit 
(ENSN) y la Escuela Normal Urbana “Francisco Benítez Silva”, que estuvieron 
precedidas por lo que se reconoce como los antecedentes de la Universidad 
de Nayarit, el decir, el Instituto del Estado que más tarde cambia a Instituto 
de Ciencias y Letras; el segundo grupo está compuesto por la Universidad de 
Nayarit y el Instituto Tecnológico de Tepic. La primera fue creada en agosto de 
1969 y en 1975 elevada a institución autónoma, cambiando su denominación a 
Universidad Autónoma de Nayarit, teniendo como antecedente el Instituto del 
Estado de Nayarit (IEN), donde se habían creado las carreras de Enfermería y 
Jurisprudencia, la primera a nivel técnico, con una duración de tres años, en 
tanto que la segunda se cursaba de manera parcial, de modo que quienes se ins- 
cribían en ésta, después del segundo año tenían que emigrar al estado vecino de 
Jalisco a continuar y concluir en la Universidad de Guadalajara, tiene su origen 
en un proceso que parte de la apertura del sistema de bachillerato tecnológico, 
en 1972, a través del Centro de Estudios Cientificos y Tecnológicos No. 84 ubi- 
cado en Tepic, pasaron tres años, con una primera generación del bachillerato y 
ello dio paso a la creación del Instituto Tecnológico Regional de Tepic (ITRT)' 
y la Escuela Normal Experimental de Acaponeta, en 1977, bajo los auspicios de 
la Sección XX del SNTE?. 

El tercer grupo viene con la creación de subsistema de Universidades Tec- 
nológicas, que se crearon a principios de la primera década de siglo actual en 
tres sedes, Xalisco, en el centro del estado, Santiago, en la costa norte, en la 
sierra, en la localidad de Mesa del Nayar, y Bahía de Banderas, en la costa sur; 
en tanto que el cuarto grupo se va dando a partir de un par de circunstancias, 
la expansión del sistema tecnológico y su descentralización para la apertura de 
un par de sedes del Instituto Tecnológico en Jala, al sur del estado, y el de Ruiz, 
en la parte norte, justo en la “puerta de entrada” a la sierra del Nayar, casi en 
forma paralela viene la creación de la Universidad Politécnica de Nayarit, a nivel 
de acuerdo, que cristaliza en realidad a partir del año 2015, aproximadamente. 


1 https://www.tepic.tecnm.mx/institucional/historia/ 
2  https://escuelanormalexperimentalacaponeta.blogspot.com/2017/03/escuela-normal-ex- 
perimental-acaponeta.html 
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Cabe mencionar que en este apartado se han considerado un par de proyec- 
tos que han cobrado vida en los hechos, la Universidad Intercultural de Nayarit 
y la Universidad Intercultural de Guadalupe Ocotán, que aún sin reconocimien- 
to, están funcionando por iniciativa de los distintos núcleos indígenas del esta- 
do. Vienen funcionando, la primera en la localidad de Presidio de Los Reyes, 
de la región Cora (Náyeri), en el municipio de Rosamorada y el segundo en la 
localidad de Guadalupe Ocotán, en el municipio de La Yesca. Dichos proyectos 
están planteados en la idea de dar respuesta a la demanda educativa, sobre todo 
de las comunidades indígenas, en una perspectiva de indole cultural. En ambos 
casos hay evidencias de que se crearon entre 2010 y 2011, como parte de una 
iniciativa del gobierno del estado encabezado por Ney González Sánchez. 


Tabla 1. Nayarit. Universidades e Instituciones de Educación Superior, 
públicas, por sedes, 2022. 


No. Institución Lugar sede 

1 Instituto Tecnológico de Bahía de Banderas Bahía de Banderas 

2 Universidad Tecnológica de Bahía de Banderas (UTBB) Bahía de Banderas 

3 Universidad Tecnológica de la Costa Santiago Ixcuintla 

4 Universidad Autónoma de Nayarit (UAN) Acaponeta - Ahuacatlán - Bahía de Ban- 
deras - Ixtlán del Río - San Blas - Tepic - 
Xalisco (1969) 

5 Universidad Tecnológica de Nayarit (UTNAY) Tepic - Xalisco 

6 Universidad Tecnológica de la Sierra Mesa del Nayar 

7 Instituto Tecnológico de Tepic Tepic (1975) 

8 Instituto Tecnológico del sur de Nayarit Jala (2010) 

9 Instituto Tecnológico del norte de Nayarit Ruiz (2010) 

10 Universidad Pedagógica Nacional (UPN) Tepic 

11 Escuela Normal Urbana de Nayarit Tepic 

12 Escuela Normal Superior de Nayarit Tepic 

13 Universidad Politécnica de Nayarit Tepic (2011) 

14 Universidad Intercultural de Nayarit Presidio de Los Reyes (Rosamorada) 

15 Universidad Intercultural de Guadalupe Ocotán Guadalupe Ocotán (La Yesca) 

16 Escuela Normal Experimental Acaponeta 


Fuente: Elaboración propia con base en información de http://www.altil 


asp, recuperada el 7 de mayo de 2017 


o.com/universidades/mexico/de/nayarit. 


Las Instituciones Privadas, Sinónimo de Concentración y Centralización 


Territorial 


Si observamos de entrada el cuadro de abajo respecto a la distribución de las 
distintas instituciones, las casi cuarenta con que cuenta el estado actualmente, 
nos damos cuenta de que casi la totalidad de éstas se encuentran en Tepic. La 
presencia de la institución privada en la educación superior de Nayarit es un 
fenómeno cuya antigúedad no es considerable, dada de no más allá de los años 
noventa. Aun cuando en los años setenta surgió un proyecto educativo de ese 
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corte, representado por la Universidad Autónoma del Nayar, cuya experiencia 
no fue del todo exitosa, pues tuvo una vida corta y su oferta académica no fue 
más allá de ofrecer el programa de Trabajo Social. 

Sería en la segunda mitad de los años ochenta, cuando apareció el Instituto 
Las Américas de Nayarit, en 1985, con la transformación de un proyecto de 
carácter Técnico, normalista* y el primer experimento con un programa a nivel 
licenciatura en Psicología, casi a la par del Instituto Tecnológico y de Estudios 
Superior Matatipac!, como un proyecto de origen local y entrada la década de 
los noventa vendria la “Prepa del Valle” hace su aparición para escalar en forma 
posterior y convertirse en la Universidad del Valle de Matatipac, que desde sus 
inicios cuenta con el reconocimiento de sus programas por parte de la UNAM; 
en forma posterior vendrían otros proyectos más, entre los que figuran él, la 
Universidad del Álica, conformando un primer grupo con las anteriores; un 
segundo grupo está conformado por instituciones como la UNIVER que surge 
a principios del presente siglo, casi al mismo tiempo de la llegada de la Uni- 
versidad Vizcaya de las Américas, en el año 2000%, como parte de un proyecto 
de expansión de carácter nacional que inició precisamente en Tepic; ya luego 
vienen universidades como la Nueva Galicia, fundada en 2005; la Universidad 
de Especialidades (UNE)*, en 2006, como parte de un amplio proyecto empre- 
sarial creado en 1994 en el centro del país y que de entonces para acá ha creado 
16 campus en que se encuentran en ciudades importantes de México. 

A estas se agregan proyectos más recientes como son la apertura de los 
campus de la Universidad Autónoma de Guadalajara y la Universidad del Valle 
de Atemajac, como parte de proyectos consolidados en el occidente de México, 
los cuales se vienen expandiendo, tomando a Tepic como parte de sus objetivos. 
Finalmente, la Universidad Marista Cristóbal Colón de Nayarit, que al igual 
que el plantel de la Autónoma de Guadalajara, conforma una experiencia de 
desarrollo en el ámbito local que poco a poco fue llevando escalar de los niveles 
básicos hacia los de media superior y superior, en el primer caso lo primero fue 
la Preparatoria México y en el segundo los niveles de primaria y secundaria a 
través del prestigiado colegio Cristóbal Colón que más tarde, a principios de 
la primera década del siglo actual dio paso a la conformación del bachillerato 
para más tarde, en la segunda década, abrir paso a los estudios de licenciatura. 

El resto son instituciones de la más variada índole, entre las que sobresalen 
las especializadas en educación normal, en formación pedagógica, en artes y 
danza folclórica, además de aquellas que están enfocadas hacia los estudios de 


3 http://ilan.com.mx/ 

4  https://universidadesdemexico.mx/universidades/instituto-de-estudios-tecnologi- 
cos-y-superiores-matatipac 

5  https://blog.uva.edu.mx/universidad-vizcaya-de-las-americas/ 

6  https://www.universidad-une.com/nosotros 
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posgrado, sea a nivel de especialización, maestría o doctorado, como se muestra 
en el cuadro siguiente. 


Tabla 2. Nayarit. Universidades e Instituciones de Educación Superior 
privadas, por sedes, 2022 


No. Institución Lugar sede 
1 Centro de Estudios de Posgrado Tepic 
2 Centro de Estudios Universitarios de Baja California (CEUBC) | Tepic 
3 Centro de Estudios Universitarios de Baja California (CEUBC) | Tuxpan 
4 Centro Universitario de Nayarit Tepic 
5 Colegio de Docentes del Estado de Nayarit Tepic 
6 Colegio de Investigación Educativa (CIE) Tepic 
7 Escuela de Danza Folclórica Macuilxochitl Tepic 
8 Escuela de La Danza Mexicana Buentello Tepic 
9 Escuela Especial de Bellas Artes (EESBA) Tepic 
10 Escuela Especial Folclórica Tepic Tepic 
11 Escuela Normal de Especialización de Nayarit (ENEN) Tepic 
12 Instituto de Capacitación Integral de Nayarit Tepic 
13 Instituto de Ciencias Jurídicas de Nayarit Tepic 
14 Instituto de Estudios Superiores Isima Tepic 
15 Instituto de Estudios Superiores Transformación Tepic 
16 Instituto de Estudios Tecnológicos y Superiores Matatipac Tepic 
17 Instituto de Iniciación Artística de Nayarit Tepic 
18 Instituto de Investigación para el Desarrollo del Potencial de | Tepic 

la Persona (IIDEPP) 

19 Instituto Humanista de Sinaloa Tepic 
20 Instituto Internacional del derecho y del Estado (IDE) Tepic 
21 Instituto Las Américas de Nayarit (ILAN) Tepic, Ixtlán del Río, San Blas, Tuxpan 
22 Instituto Mexicano de Estudios Pedagógicos (IMEP) Xalisco 
23 Instituto México-Cubano Tepic 
24 Instituto Superior de Informática y Computación Tepic 
25 Instituto Tecnológico de Ciencias y Artes (ITCA) Tepic 
26 Instituto Tecnológico de La Construcción (ITC) Tepic 
27 Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores de Nayarit Tepic 
28 Universidad Autónoma de Guadalajara (UAG) Tepic 
29 Universidad Vizcaya de Las Américas (UVA) Tepic 
30 Universidad de Especialidades Tepic 
aL: Universidad del Álica Tepic, Ixtlán, Tuxpan 
32 Universidad del Valle de Atemajac (UNIVA) (Tepic) Tepic 
33 Universidad del Valle de “Matatipac” Tepic, Bahía de Banderas 
34 Universidad Marista de Nayarit Cristóbal Colón (Tepic) Tepic 
35 Universidad Nueva Galicia (UNG), 2005 Tepic 
36 Universidad UNIVER (Tepic) Tepic 
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Conclusiones 


Como hemos sostenido en el documento es posible considerar que la educación 
superior en el estado de Nayarit ha tenido una trayectoria interesante. A dos 
lógicas, una externa asociada a las grandes dinámicas que se presentan tanto en 
el plano internacional como nacional, prueba de ello es el alineamiento no solo 
a los requerimientos sino a las grandes narrativas que se han desarrollado, por 
otra parte, la lógica local que es donde observamos un proceso de concentra- 
ción que ha respondido más a una dinámica poblacional y geográfica que a la 
diversificación socioespacial. 

Con independencia de la situación de la dinámica socioespacial y territorial, 
la educación superior tiene que atender su quehacer en el marco de un conjun- 
to de nuevas situaciones que no puede eludirse y que se muestran como serios 
retos que deben afrontarse, tales como: 


1. La transición de la llamada modernidad, que implicaba un tránsito ha- 
cia las sociedades modernas, hacia nuevos esquemas de economía, política, 
cultura y sociedad justo en el momento en que se arriba al siglo XXI tuvo 
su impacto en la enseñanza superior. La exigencia a las universidades de 
establecer sus pautas de desarrollo y de una nueva concepción del hombre y 
la humanidad, a partir de los nuevos paradigmas de la globalización y de la 
sociedad del conocimiento. 

2. La urgencia de generar cambios que resuelven necesidades con base en un 
enfoque más espacial y territorial, atender las vocaciones regionales, por 
ejemplo, para resolver las actividades sustantivas de las universidades, espe- 
cialmente las públicas, estableciendo parámetros de calidad y competencia. 
Ello obliga pensar en los parámetros de calidad y competencia, las políticas 
educativas de fomento al fortalecimiento del trabajo académico y, conse- 
cuentemente, la incursión en nuevos perfiles de la docencia universitaria y 
nuevos perfiles de formación en el estudiante universitario, procurando un 
mayor impacto no solo en las necesidades nacionales sino en los espacios 
más concretos, básicamente en el contexto regional y local. 

3. Los principales retos que debe enfrentar la educación superior ante los pro- 
blemas que le generan los procesos de desigualdad y exclusión social, giran 
en torno a combatir la deserción escolar, a aumentar la matrícula universi- 
taria y hacer efectiva la ya inoperable movilidad social. 

4. Es pertinente y necesario que el rol que juega el estado para garantizar una 
educación de calidad como un bien público que refuerza en la ciudadanía 
la posibilidad de su emancipación social y económica, con el objetivo de 
combatir la vulnerabilidad y la exclusión social, que enfrentan determinados 
sectores sociales, para por reasignar el gasto público y hacer efectiva una 
adecuada distribución del ingreso, que abra las puertas para el acceso pleno 
de sus derechos sociales. 
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5. Aunque se enuncia en el cuerpo del texto, hablando de cobertura, la institu- 
ción pública -en contraste con la privada que se concentra en mayor medida 
en la ciudad capital- se encuentra diseminada en la mayor parte del estado, 
entre la oferta de la UAN, el Tecnológico Nacional desplegado en diferentes 
puntos de la geografía estatal, las Universidades Tecnológicas, la Politécni- 
ca, el subsistema normalista, que guarda cierta afinidad con la Pedagógica 
Nacional, queda como asignatura pendiente el tema de la oferta en términos 
objetivos, de acuerdo a las condiciones regionales y locales que dan lugar a 
una demanda especifica y no se tiene la certeza de que haya correspondencia 
entre ambas cuestiones. 
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La Educación como privilegio en Nayarit 


Solo la mitad de la población de Nayarit, especificamente el 49 por ciento, tiene 
la educación básica terminada, lo que da idea de que existen —sin duda— pro- 
blemas de acceso y de eficiencia terminal, a causa de una cantidad de factores 
íntimamente entrelazados. Además, los datos del censo de población de 2020 
(INEGI, 20204), señalan que solo el 49 por ciento de la población de 15 a 24 
años asiste a la escuela. Aunque representa un incremento de alrededor de 5 
por ciento con respecto a 10 años antes, es una cantidad que debe preocupar. 
Igual que el 4.5 por ciento de la población de 15 años y más, que no saben leer 
ni escribir. 

Para el gobierno estatal, sin embargo, la deserción y la reprobación son los 
indicadores involucrados en esa problemática, los que, a su vez, están vinculados 
a la pobreza y la desigualdad social!'. Menciona que, la imposibilidad del logro 
de una cobertura educativa total fue producto de factores como «la dificultad 
geográfica y la dispersión de muchas comunidades» (Gobierno del Estado de 
Nayarit, 2019). 


1 La desigualdad social es definida como aquella condición socioeconómica que se hace 
presente en el momento en que una comunidad, colectivo o grupo social determinado pade- 
cen un trato diferenciado y desfavorable respecto del resto de la población a la que pertenecen, 
su principal rasgo es de naturaleza económica y se asocia con la falta de poder adquisitivo la 
cual se traduce en falta de oportunidades y exclusión no obstante, cuestiones como la raza, 
el origen, la nacionalidad, o factores de naturaleza cultural como las creencias religiosas, las 
costumbres o la ideología pueden motivar también el desarrollo de la desigualdad social. En 
nuestro caso, México es uno de los paises latinoamericanos con más altos índices de desigual- 
dad en la distribución del ingreso apenas por debajo de paises como Brasil, Colombia, Chile, 
Salvador, Honduras y Guatemala hecho que complica seriamente las condiciones de vida de 
la población en general. 
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Aunque no necesariamente la pobreza implica desigualdad, en nuestro caso 
estos dos grandes jinetes del apocalipsis suelen aparecer de la mano, hasta com- 
plicar el cuadro con la instauración de mecanismos de exclusión, de diferente 
índole: étnica, lingúística, socioeconómica, de clase, cultural, migratoria y de 
género, entre otras. Existe exclusión, a nuestro juicio, cuando sus mecanismos 
imponen el aislamiento (brechas, distancias) entre los diversos grupos sociales 
y sus expresiones culturales; pero también cuando fallan los mecanismos de 
comunicación entre las instituciones y las propias comunidades. 

Si bien para el Banco Interamericano de Desarrollo (BID, 2003), «la ex- 
clusión social se define como una escasez crónica de oportunidades y de acceso 
a servicios básicos de calidad, a los mercados laborales y de crédito, a una in- 
fraestructura adecuada y al sistema de justicia», los factores propiciatorios son 
subyacentes a ellos, por ejemplo: la información acerca de esas oportunidades 
suele estar acaparada por ciertos sectores, o estancada en algún recoveco de la 
estructura institucional o social. En el caso de la educación, la información se- 
gura acerca de las becas, por ejemplo, puede no estar disponible a tiempo y para 
todos; el transporte para trasladarse a los planteles puede suponer erogaciones 
gravosas para el estudiante y el rendimiento escolar puede verse afectado por la 
falta de una alimentación adecuada. En este sentido, la distribución del ingreso 
y la información son los elementos que están presentes en todos los procesos y 
mecanismos de exclusión/inclusión, en una sociedad o en una escuela deter- 
minada. 

El acaparamiento de las becas es una práctica real, reconocida por el propio 
gobierno federal quien en las “Reglas de operación del Programa Jóvenes Escri- 
biendo el Futuro” señala que el abandono de los estudios por parte de estu- 
diantes pertenecientes a grupos sociales vulnerables (personas en condición de 
pobreza, indígenas, afromexicanos, personas con discapacidad y las mujeres) se 
debe a «la falta de oportunidades para acceder a becas que son acaparadas por 
grupos sociales con mayores ventajas»; así como, por la falta de recursos para 
obtener materiales y acceder a transporte para su traslado de casa a sus planteles 
(Carnoy, et. al, 2002, citado en DOF: 31/12/2021). 

Es posible, entonces, colegir que casi la mitad de los habitantes de Nayarit 
que no tiene educación básica terminada pertenezca en su mayoría a esos gru- 
pos. Por tanto, la educación es un privilegio para aquellos habitantes que reba- 
san el umbral de la pobreza, que tienen posibilidad de conseguir información 
acerca de apoyos adicionales (como las becas), que sus comunidades cuentan 
con transporte para acceder a planteles o campus cercanos y no encajan en su 
mayoría a dichas categorías. 

La distribución del ingreso y de la información es socialmente dispar, está 
concentrada en núcleos demográficamente densos y paradójicamente, es débil 
en los lugares de elevada dispersión social o aislados, como es el caso de algunas 
poblaciones rurales y serranas de Nayarit. 
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A decir de Consejo Nacional de Evaluación de la Política de Desarrollo So- 
cial (CONEVAL) (2020a, p. 14) en Nayarit, para el año 2018, 451 mil personas 
viven en condiciones de pobreza y experimentan algún tipo de exclusión en los 
servicios educativos, poseen baja escolaridad y tienen menos probabilidades de 
superar sus carencias económicas, sociales y culturales, dato que resulta preocu- 
pante si consideramos que la población total en el estado alcanza 1 millón 235 
mil 456 habitantes (INEGI, 20204a). 


El Panorama de Nuestras Prepas 


En lo que se refiere al nivel medio superior, la Universidad Autónoma de Na- 
yarit cuenta con 15 escuelas preparatorias y ha sido la primera institución en 
llevar educación media a localidades dispersas, así como, en puntos social y geo- 
gráficamente claves de la entidad. Sus planteles se distribuyen en 12 de los 20 
municipios que conforman la entidad, siendo la zona serrana la más desprovista 
debido a las condiciones de difícil acceso que la caracterizan. 

Desafortunadamente, como veremos en este estudio, el acercamiento de 
infraestructura educativa a las zonas marginadas no basta para disipar las condi- 
ciones de desigualdad de origen y convierte el problema en un asunto de difícil 
solución. 

La creación de infraestructura educativa resulta insuficiente para contra- 
rrestar las prácticas de exclusión y las desigualdades, las cuales se reproducen, 
inclusive, al interior de los planteles y campus. La ampliación de la cobertura 
sólo tiene un efecto parcial; es parte de la solución, desde luego, para satisfacer 
el anhelo de proporcionar educación superior incluyente y respetuosa de la 
diversidad social, económica y de género; pero no constituye toda la solución. 

De poco sirve que se facilite el aumento de la matrícula a las poblaciones 
socioeconómica y étnicamente en desventaja si los indicadores de deserción, 
reprobación y permanencia son deficitarios. Este problema es grave en el nivel 
medio superior de la Universidad Autónoma de Nayarit, pues de acuerdo con 
datos oficiales (Secretaría de Educación Media Superior-UAN [SEMS-UAN], 
2017) en el periodo 2013-2016 el índice de eficiencia terminal registrado fue de 
apenas el 53.86%, es decir, sólo 5 de cada 10 alumnos que ingresaron a estudiar 
la preparatoria lograron terminar sus estudios. 

El anterior escenario se ha mantenido como una constante que se agravó 
y generalizó en todo el país a consecuencia de la pandemia del COVID-19 
(Nuñez, et. al., 2021). De acuerdo con cifras del INEGI (2021), el nivel con el 
índice más alto de “no conclusión del ciclo escolar 2019-20”, a nivel nacional, 
fue el de las preparatorias, con un 3.6 por ciento. 

Otros indicadores que muestran la situación de nuestras preparatorias son 
los indices de deserción, que en promedio asciende a 0.7 por ciento; el de re- 
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probación, que es de 59.02 por ciento y el índice de permanencia, calculado en 
79.93 por ciento (SEMS-UAN, 2017). 

Pero en general, la cifra reveladora de nuestra formación educativa es que, 
según los números de INEGI en Nayarit tan sólo el 24 por ciento de los naya- 
ritas de 18 años en adelante ha terminado la preparatoria (INEGI, 2020b) ¿Cuál 
es el significado de esa cifra? Que la población minoritaria posee, además de 
las competencias básicas para hacer frente a los retos de inserción laboral como 
leer-escribir y la operación de datos numéricos, el dominio de un horizonte 
cultural amplio y una capacidad de distinguir las áreas científicas, así como, la 
adquisición de una capacidad técnica específica y, en general, la posesión de ha- 
bilidades comunicativas y valores cooperativos que pueden contribuir a un buen 
desempeño en la esfera del trabajo y, en general, en la vida social. 

En cierto sentido es grave que casi la mitad de la población carezca de este 
nivel formativo, en cuanto puede constituir un obstáculo para el desarrollo, 
la innovación y la apertura de ventanas de oportunidad que ayuden a remon- 
tar los principales rezagos sociales. Sobre todo, en este tiempo en que la vida 
productiva, social y política es una espiral de complejidades y contradicciones, 
en el país y en el mundo, no disponer de las herramientas, habilidades y com- 
petencias básicas, representa, sin duda, una desventaja inicial frente a quienes 
poseen mejor preparación, cuyas consecuencias pueden ser desastrosas paras sus 
respectivas familias. 


La Educación Media Superior en La Yesca: un Nudo Gordiano 


De acuerdo con información del ex secretario de educación media superior de 
la UAN, Juan Carlos Plascencia Flores, la iniciativa de crear la Preparatoria de 
Puente de Camotlán, poblado del municipio de la Yesca, Nayarit, surgió de los 
propios pobladores ante el presidente Carlos Salinas de Gortari, en una de sus 
visitas al estado. 

La que después se convertiría en la preparatoria 15 de la UAN, surgió como 
extraordinaria alternativa para los pobladores, en una de las zonas más pobres y 
alejadas del centro de la entidad. 

De acuerdo con datos del CONEVAL, en el año 2015 los municipios de 
Huajicori, El Nayar, La Yesca, Jala y Ruiz concentraban el 19.1% de la pobla- 
ción en condición de pobreza del estado, a pesar de ser localidades con baja 
densidad poblacional (CONEVAL, 2020a, p. 70) 

Por otro lado, a pesar de poseer cierto dinamismo económico, por la gana- 
dería y la minería, en La Yesca aumentó el porcentaje de pobreza extrema en el 
quinquenio 2010-2015 (Ibid, p. 73). 

Luego de la solicitud para crear la preparatoria, el presidente Salinas de 
Gortari estableció un acuerdo con el gobierno local, el ejido, el municipio y la 
universidad para su creación. Después de la dotación de terreno y los ajustes 
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administrativos correspondientes, la primera generación comenzó en 1991 sus 
estudios, originalmente en instalaciones prestadas por la Escuela Secundaria 
General Cuauhtémoc número 49 (que entonces tenía asignado el número 12), 
según el portal de la propia institución de educación media. 

En el periodo del rector CP Francisco Alberto Rivera Domínguez, pronto 
se entregó el edificio propio, en 1994, en los terrenos donados por el ejidatario 
Fermin Delgado Robles. Esas primeras instalaciones se entregaron con 4 aulas, 
laboratorio de usos múltiples y baños diferenciados por sexo. En la actualidad 
han egresado aproximadamente 12 generaciones, de acuerdo con el portal. 

El historiador Pedro Luna Jiménez precisa, en entrevista directa, que la 
preparatoria se estableció el 11 de septiembre de 1991, durante la adminis- 
tración del citado rector Rivera Domínguez, operando al principio como una 
extensión de la Preparatoria número 1, de Tepic, la más poblada del sistema 
local de educación superior. La primera generación fue de 29 alumnos, trabajó 
con sólo 3 docentes que impartían todas las asignaturas del plan de estudios 
vigente entonces. 

Diez años después, aproximadamente, en el ciclo 2004-2005, se reforzaria el 
otorgamiento de educación media superior en la región con la instauración de 
dos planteles de CECyTEN en los lugares aledaños de Apozolco y la cabecera 
municipal de la Yesca, que aglutinaron al principio a cerca de 100 jóvenes estu- 
diantes de distintos puntos de la comarca. 

De acuerdo con el profesor Marco Antonio Chávez Árcega (2010), en 2002 
el gobierno impulsó la creación de la primera preparatoria indigena de la Mesa 
del Nayar, la cual sirvió de base para la creación de la Universidad de la Sierra 
de Nayarit, misma que comenzó operaciones a distancia en 2008, que inició con 
ochenta estudiantes, pero al siguiente año aumentó a 150 matriculados. 

En esta zona de Nayarit es donde se detectan perturbaciones estructurales, 
pues a pesar del establecimiento y reforzamiento de infraestructura educativa 
en los últimos treinta años, la eficiencia terminal de la Preparatoria de Puente 
de Camotlán es de las más deficitarias, con un 45 por ciento, frente al extremo 
elevado de la Preparatoria número 8 de Ahuacatlán, que es de 95 por ciento 
(Ver Apéndice A). 

Esto es sintomático, si se toma en cuenta la cantidad de estudiantes y el nú- 
mero de becas federales. Partiendo del Segundo Informe del Rector de la UAN 
Jorge Ignacio Peña, de 2018, se entregaron a jóvenes de Puente de Camotlán 
67 becas PROSPERA y 20 PROBEMS, en un plantel en donde la matrícula 
oscila regularmente entre los ochenta y cien alumnos. El indice de permanencia 
es también de los más bajos entre las 15 escuelas de este tipo de la universidad, 
con un 75 por ciento, frente al más alto que es de 100 por ciento, de la prepa- 
ratoria 4 de Tecuala. Seguramente, como en casi todo el país, la pandemia del 
COVID-19, agravó las condiciones. 
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Se puede suponer que una población tan pequeña podría ser institucional 
y financieramente «manejable» como para lograr los más altos coeficientes en 
materia educativa, en especial del nivel preparatoria; sin embargo, no es así. 
¿Cómo estará constituido el entramado social que convierte, a esta población, 
en una comunidad resistente a las operaciones institucionales de cohesión, de 
desarrollo social y educativo? 

Puente de Camotlán es, en este sentido, como un crisol reproductor de 
desigualdades en el que confluyen y se mezclan los factores más explosivos: 
deficiente distribución del ingreso, diferencias étnicas (poblaciones blancas, 
mestizas, indígenas); por lo tanto, las diferencias culturales —de cosmovisión, 
estilos de vida y valores ético-religiosos— están evidentemente acentuadas. De 
hecho, en el aspecto económico, son bastante viejos los conflictos con tintes 
raciales entre ganaderos y la comunidad huichol de Nayarit y Jalisco, por el 
despojo de tierras por parte de los primeros, según documenta José de Jesús 
Torres Contreras (1997) en su estudio «Organización productiva Huichol: las 
estrategias de los sistemas productivos tradicionales y el impacto de las políticas 
tradicionales», de El Colegio de Michoacán. 

Se trata de una conflictiva que ha involucrado frecuentemente a los gobier- 
nos de ambos estados, Jalisco y Nayarit, desde hace décadas, lo que nos habla de 
unas condiciones que no han podido ser desactivadas ni mucho menos desman- 
teladas definitivamente. La situación entre comuneros y pequeños propietarios 
se ha agravado por la existencia de antiguos decretos presidenciales y la inse- 
guridad en la tenencia de la tierra que, inclusive, ha sido motivo de violencia. 

Es latente una especie de «micro balcanización» que opone a grupos y secto- 
res y, lo que es más grave, acentúa la homofobia a niveles incendiarios. ¿Cómo 
permea esa conflictiva hacia el resto de la población y, sobre todo, entre los 
jóvenes estudiantes del nivel medio superior? Es algo que está, desde luego, 
pendiente de explorar con detalle, en tanto que rebasa la localidad de Puente 
de Camotlán y se extiende a los municipios territorialmente más grandes de 
nuestra entidad, El Nayar y la Yesca (aunque constituyan, paradójicamente, los 
de menos densidad poblacional, como ya se observó). 

La diversidad étnica también es variada: coexisten las comunidades wixárika 
(huichol”), náayari o nayeri (“cora”), dam (tepehuanos”), audam, mexicane- 
ras y mestizas, cada uno con una variante lingiística derivada del náhuatl. Ade- 
más, la geografía sagrada es incompatible con la geografía política nacional, en 
tanto que abarca una amplia región de los estados de Nayarit, Jalisco, Zacatecas, 
San Luis Potosi y Durango. 

Apenas en este año, en el mes de mayo de 2022, se registró un conato de 
violencia que exigió la inmediata intervención de los gobernadores de Jalisco 
y Nayarit. Cinco años antes, el periódico La Jornada, de circulación nacional, 
publicó una nota de color que comienza así: 
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Acosados por habitantes de Huajimic, Nayarit, quienes en cuatrimotos se han 
metido a los predios recuperados por indígenas wixaritari de Jalisco, y han des- 
truido algunas de sus improvisadas viviendas ante la indiferencia de la policía de 
la entidad vecina, líderes de dicha comunidad instaron a las autoridades federales 
a intervenir para que no se genere un enfrentamiento, pues nuestra paciencia 
tiene un límite ante las provocaciones, expresaron. (La Jornada, Juan C. G. 
Partida, 24 de septiembre de 2017) 


Al respecto, la posición del gobernador de Nayarit, Miguel Ángel Navarro 
Quintero, fue unilateral al pronunciarse en defensa de los ganaderos de Na- 
yarit, sin dar lugar al comienzo de una perspectiva integradora y tendiente a 
la distensión del conflicto, quizá obedeciendo a la lógica de su perspectiva de 
gobernante. En el portal del gobierno del estado se lee lo siguiente: 


Defender a Nayarit es y será un compromiso permanente del gobernador del 
estado, Miguel Ángel Navarro Quintero, premisa que sostuvo en un encuentro 
con ganaderos del municipio de La Yesca, quienes fueron acompañados por la 
senadora Rosa Elena Jiménez Arteaga. En el diálogo se reiteró que, en apego a 
las leyes respectivas, el territorio nayarita será defendido (Portal del Gobierno de 
Nayarit, 8 de junio de 2022). 


En su visita precisamente a Guadalupe Ocotán, municipio de La Yesca, en oc- 
tubre de 2016, la postura del presidente Andrés Manuel López Obrador habia 
sido a favor de las etnias, debido a las notables desventajas en que se encuentran 
estas comunidades, en relación con los mestizos: desigualdades que se expresan 
en la paradoja de contar con una gran presa hidroeléctrica, mientras las etnias y 
otros pueblos marginados «carecen de luz artificial en sus casas. 

Cabe resaltar que en ese evento ocurrió un hecho político interesante para la 
educación superior, ya que el dirigente Braulio Muñoz, de extracción Wixárika, 
denunció el abandono «desde hace seis años» de la Universidad Intercultural, 
que se encuentra sin dormitorios ni comedores para estudiantes y peor aún, 
los caminos de acceso son prácticamente intransitables y dificultan el desplaza- 
miento de los estudiantes (portal lópezobrador.org.mx octubre 2 de 2016). 

La existencia de esta universidad fue decretada el 4 de septiembre de 2010 
por el gobernador del estado, Ney M. González; se anunció la construcción un 
año después, pero pasados siete u ocho años las obras seguían sin concretar- 
se plenamente. Por eso fue calificada durante todo ese tiempo como «elefante 
blanco». En 2018 por fin se sentaron las bases materiales y de infraestructura, 
pero terminó convirtiéndose un año después en «Universidad Benito Juárez», 
dentro del famoso programa del actual presidente de la República, Andrés Ma- 
nuel López Obrador, iniciando operaciones con escasos 33 estudiantes, aunque 
con una carrera denominada “ingeniería de procesos agroalimentarios”. 

También se habló, en ese contexto, del absurdo de que exista una univer- 
sidad de ese tipo, cuando por falta de luz eléctrica no hay señal de Internet, 
herramienta fundamental en la llamada «sociedad del conocimiento, la informa- 
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ción y las nuevas tecnologías». La zona cuenta también con otra institución de 
educación superior, la Universidad Tecnológica de la Sierra del Nayar, con más 
antigúedad, la cual tiene una matrícula, en 2021, de alrededor de 500 alumnos 
según el portal del gobierno de México, la cual se ve afectada con los altibajos 
de luz y por las irregularidades de la señal de Internet. Al respecto, en septiem- 
bre de este año 2020, en su última visita el presidente López Obrador aseguró 
que los problemas de energía e Internet se acabarán de forma definitiva en esta 
zona marginada sistemáticamente por anteriores gobiernos. 

Tenemos un nudo gordiano de factores que vuelven difícil remontar los re- 
tos sociales, partiendo de las fortalezas que proporciona la formación educativa 
en todos sus niveles. Es un nudo dinámico que produce ciclos viciosos, o más 
bien “espirales” que, al subir de nivel de complejidad, complican las condicio- 
nes formativas, económico-laborales y de desarrollo, iniciales. Se establecen 
nuevos programas, se toman decisiones para afrontar la problemática, se crea 
infraestructura educativa, aumenta la exclusión social y educativa, mientras el 
mercado exige competencias y habilidades cada vez más complejas y abstractas 
(que capta una minoría educada). Esto es válido para Nayarit y México. Los 
índices de innovación marchan lentos y el rezago social y educativo se pintan 
cada vez más insalvables. 


El Demonio del Narcotráfico 


Un factor más ha agravado la situación, por su carácter disolvente y violento: el 
temible narcotráfico. Desde hace unos siete u ocho años se han expresado voces 
que alertan sobre el aumento de la pobreza, la desigualdad y el desastre educati- 
vo en todos los niveles, debido a la presencia del crimen organizado en la Sierra 
Madre Occidental. Gracias a las características naturales de la zona serrana, que 
permite esconderse y escapar de las autoridades, además de cultivar produc- 
tos que sirven de base a la producción de estupefacientes, siempre ha existido 
presencia de esos grupos; pero con el tiempo se ha convertido en un elemento 
altamente desestabilizador por la disputa entre los dos carteles más poderosos 
de México, el de Sinaloa y el de Nayarit, quienes a menudo se enfrentan por 
obtener el dominio total. 

El viernes 22 de julio de 2016 apareció, en el periódico La Jornada, la de- 
claración de un luchador social y de las causas indigenas, Abelino Ramos Parra, 
quien llamó la atención sobre el impacto negativo contra las comunidades serra- 
nas, provocado por la presencia de esos grupos delictivos. El título de la nota es 
«Expulsa el narco a indigenas de Durango, Nayarit y Zacatecas» y los subtítulos 
son elocuentes: los indigenas son obligados a producir amapola y, a sus niños, 
a cosecharla. A ello se añade el miedo ocasionado entre profesionistas, como 
médicos y enfermeras, quienes se ven obligados a abandonar las escasas clínicas 
para ponerse a salvo de los riesgos que supone la presencia de esos delincuentes 
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peligrosos. La depredación del medio ambiente es otra consecuencia negativa, 
puesto que talan los bosques para sembrar amapola. 

Según las crónicas, el aumento de la presencia del narcotráfico de la sierra (y 
en toda la entidad) aumentó a partir del 2009 y se diseminó de forma acelerada 
durante el sexenio de Roberto Sandoval, 2011-2017, hasta por lo menos la caída 
del Fiscal Edgar Veytia, quien fue capturado por la DEA de Estados Unidos. 

En realidad, los indígenas constituyen las grandes comunidades vulnera- 
bles, no sólo en México, sino en toda Latinoamérica, por los mecanismos de 
exclusión instaurados por los gobiernos neoliberales. Esos mecanismos están 
determinados, especialmente, por la privatización de la tierra y por sus usos, so- 
metidos a las exigencias cambiantes de los mercados, tanto los legales como los 
ilegales. El sentido territorial de las etnias, que posee un fundamento tradicio- 
nal y fuente de sus valores más elevados, está siendo prácticamente pulverizada 
por esos poderosos procesos en donde interviene el dinero, la especulación y la 
explotación de los propios indígenas. Gilberto López y Rivas (2022) pinta de la 
siguiente manera esa realidad, en el México de hoy: 

La territorialidad, los recursos naturales, la integridad física y cultural, y 
las formas de organización colectiva de los pueblos indígenas latinoamericanos 
son acosadas permanentemente por las corporaciones del capitalismo neoliberal. 
Entre ellas, una de las más agresivas y menos mencionadas, es el narcotráfico 
que penetra día a día en los territorios indígenas, el bosque, el monte y la selva. 
Al mismo tiempo que los narcos fuerzan a los pueblos a cultivar amapola y 
marihuana, los jóvenes indigenas son reclutados como mano de obra por los 
cárteles de droga (IWGIA. Debates Indígenas, 2022). 

Según los datos del citado autor, las etnias de al menos diez estados de 
nuestro país son víctimas de la delincuencia organizada y alrededor de 50 mil 
indígenas han sido directamente afectados en unas 60 comunidades de México. 
El impacto negativo se refleja en indigenas presos, la drogadicción, lesiones 
graves a sus derechos humanos, la descomposición social de sus comunidades, 
la dispersión de las familias y clanes, la esclavitud laboral y, por supuesto, la 
merma educativa por la incapacidad de mantenerse regularmente dentro de los 
procesos de formación básica, preparatoria y de educación superior. 

Para el investigador Nathaniel Morris (2019), entre las comunidades coras 
o náayarite, la adopción del cultivo de amapola al amparo del narcotráfico ha 
producido procesos de integración social ambivalentes. A sus rituales y valores 
tradicionales, que en conjunto ellos denominan El Costumbre, han incorporado 
nuevos elementos relacionados con el cultivo de la amapola. «Los ritos agrícolas 
dirigidos a las deidades y a los ancestros para la petición de lluvias, la protección 
del granizo y las plagas, y buenas cosechas del maíz, ahora sirven también para 
pedir éxito en el cultivo de la amapola, y amparo frente a soldados, policías, 
sicarios O ladrones que roban goma», afirma. Inclusive, han alterado el diseño 
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de sus trajes tradicionales al incorporar la imagen de la amapola y su flor «en 
sus morrales y en los ribetes de sus faldas». 

El cultivo de la amapola tiene entre los coras más de cuarenta años de 
tradición, cuyo inicio en los ochenta marcó una primera modificación a sus 
costumbres productivas: dejaron de bajar a la costa a vender su fuerza de trabajo 
en los campos de tabaco, maíz y frijol, para dedicarse a ese nuevo “giro”, sin 
necesidad de abandonar sus comunidades (Morris N., 2019: p.16). Sin embar- 
go, en el último lustro, el aumento del mercado internacional del fentanilo y la 
destrucción sistemática de los cultivos ilegales por parte del ejército mexicano, 
ha ocasionado un colapso, según estos autores, en la producción de amapola en 
la sierra de El Nayar, afectando económicamente a estas comunidades indígenas 
que comenzaban a depender de ella. 


La Preparatoria de Valle de Banderas 


En el otro extremo, tenemos un plantel en una zona de extraordinaria pros- 
peridad económica, gracias al turismo, la actividad pesquera y agrícola, aunque 
también bajo la amenaza permanente y disolvente del narcotráfico. Se trata de la 
preparatoria 10 de la UAN, situada en Valle de Banderas, cabecera del boyante 
municipio de Bahía de Banderas, que posee alrededor de 187 mil 632 habitantes 
y la tasa de crecimiento más alta en la entidad, de 4.3 (INEGI, 2020 a). En un 
estado donde casi todos los municipios decrecen por el fenómeno migratorio 
o, a lo sumo, tienen una tasa de crecimiento ínfima, esa cifra es sorprendente. 

Existe en el municipio la presencia de flujos turísticos de todo el mundo, en 
especial europeos, canadienses y norteamericanos, que imprimen un extraor- 
dinario dinamismo a la economía por la venta de servicios de clase mundial, 
gracias a la zona del Nuevo Nayarit, que compite —con ciertas ventajas— con 
el vecino, o más bien contiguo Puerto Vallarta. 

La movilidad económica está bien identificada, puesto que los servicios tu- 
rísticos se vinculan a la venta, prestación o establecimiento de infraestructura de 
recreo, deporte acuático y camping. A todo ello se aúna la creación de empleos, 
que imantan mano de obra de diferentes partes del país, en especial de la propia 
entidad y del sur de México, lo que explica el constante aumento demográfico. 

Esa velocidad de crecimiento dificulta las respuestas del gobierno estatal 
y municipal, en lo que concierne a la instalación de servicios básicos para la 
población en general, como es el caso de la vivienda, el drenaje, la electricidad 
y el agua potable, a pesar de la captación de divisas y de recursos vía impuestos 
y participaciones federales. 

Según estudios de la Secretaría del Bienestar (con datos de 2020), de esos 
187 mil y pico de habitantes de Bahía de Banderas, 57, 865 personas se en- 
cuentran «en situación de pobreza»; a 32, 264 les afecta el «rezago educativo»; 
más de trece mil carecen de servicios básicos en la vivienda; cerca de 30 mil no 
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tienen acceso a alimentación nutritiva y de calidad, y más de 98 mil no poseen 
seguridad social (Secretaría del Bienestar, 2022). 


Para el presidente municipal de Bahía de Banderas durante el periodo 2017- 
2021, Jaime Alonso Cuevas Tello (2017, p. 33), el problema de la desigualdad 
en este municipio tiene que ver con dos aspectos cruciales: en primerísimo 
lugar, está el «bajo nivel sostenido de los salarios», que afecta a la mayoría de 
la población económicamente activa, los cuales generan otro tipo de rezagos 
con el tiempo; y en segundo lugar la baja disponibilidad e, incluso privación 
de servicios públicos, tales como salud, vivienda, agua, luz, drenaje, alcantari- 
llado y, de forma derivada, aquellos factores que tienen que ver con una falta 
de acceso al transporte público, como la infraestructura carretera, de caminos y 
comunicaciones. 


Es decir, a pesar del extraordinario desarrollo del municipio, en comparación 
con el resto de los que componen el estado de Nayarit, el talón de Aquiles 
de Bahía de Banderas es la persistencia de los mecanismos que generan des- 
igualdades y disparidades sociales y económicas. Aunque está considerado en 
el ranking de «ciudades prósperas» de la ONU (2018), sobre todo en el rubro 
de vivienda, no escapa al influjo maléfico del capitalismo reproductor de des- 
igualdades y distorsiones estructurales que se reflejan, indefectiblemente, en 
inequidad y exclusión. 

En casi todos indicadores, Bahía de Banderas (BADEBA) va a la par del 
vecino Puerto Vallarta, Jalisco; sin embargo, se muestra deficitario en aquellos 
factores que están vinculados a la educación, como el de las comunicaciones. 
Como se puede observar en el Apéndice B, el acceso a Internet refleja una 
notable desventaja de Badeba frente al vecino municipio de Jalisco, así como 
también en movilidad urbana. 

En educación superior, en Puerto Vallarta existen campus de prestigiosas 
universidades, como la de Guadalajara, la del Valle de Atemajac y, por supuesto, 
el Instituto Tecnológico, a los que se suma el Centro de Estudios Universitarios 
Arcos y la Universidad de Veracruz, entre otras. Se trata de una infraestructura 
portentosa que absorbe estudiantes de Bahía de Banderas, pero de cierta capaci- 
dad económica para hacer frente a gastos de estancia y manutención. 

Por el lado de Nayarit, la infraestructura educativa de educación superior no 
se queda atrás, pues cuenta con el Instituto Tecnológico de Bahía de Banderas, 
el cual está situado en la Cruz de Huanacaxtle, pero exige transporte cotidiano 
desde diversos puntos del municipio y, por tanto, gastos suplementarios. Se 
cuenta también con la Universidad Tecnológica de Bahía de Banderas y la Uni- 
versidad Autónoma de Nayarit, cuyos campus están diseminados en diferentes 
localidades. 


Un estudio de percepción a estudiantes de preparatoria, en Badeba, refleja que 
la mayoría desea proseguir los estudios profesionales en las extensiones de la 
Universidad de Guadalajara (23 por ciento de los entrevistados), frente al 18 
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por ciento que prefiere la Universidad Tecnológica de Badeba y el 14 por ciento 
orientados a estudiar en el campus de la Universidad Autónoma de Nayarit. Uno 
de los factores que tienen que ver con esas preferencias es la oferta educativa, 
que a muchos les parece insatisfactoria (Gutiérrez R. et. al, 2020, p. 25). 


Es revelador que la mayoría de los estudiantes de esa zona geográfica, según 
ese estudio, desee continuar estudios en alguna modalidad de ingeniería —civil 
o de sistemas— o bien, de negocios internacionales, dejando de lado aquellas 
profesiones que tradicionalmente abultan la matrícula en el campus de la capital 
nayarita, Tepic, como son las carreras de comunicación, derecho, administra- 
ción e inclusive medicina y odontología. Esos resultados deben dar pie a la 
Universidad Autónoma de Nayarit para revisar su oferta de carreras en Badeba, 
la cual consta en la actualidad de gestión turística, administración, contaduría, 
psicología, derecho y ciencias de la educación. Los adolescentes parecen enten- 
der, intuitivamente, que optar por carreras técnicas y profesionales referentes a 
los puestos de trabajo más obvios y, por ende, más competidos, no les permitirá 
superar la adquisición de salarios básicos que de poco o nada sirven para salir 
de los límites de pobreza. En cambio, debido a la creciente industria vinculada 
a mercados nacionales y mundiales, podría resultar más ventajoso dominar las 
competencias relacionadas con las ingenierías citadas y la carrera de negocios 
internacionales. 

En otra perspectiva, hay que mencionar que las opciones de planteles re- 
lacionados con la educación media superior están diversificadas. La lista de 
preparatorias federales, estatales y privadas, en el municipio en cuestión, es tan 
abundante como en el vecino Puerto Vallarta. Cuenta con un Conalep, un Ce- 
cyten, cuatro telepreparatorias, un bachillerato extensión de la Universidad del 
Valle de Atemajac (de Guadalajara), un Colegio de Bachilleres, la Preparatoria 
del Tecnológico y la preparatoria 10 de la Universidad Autónoma de Nayarit, 
que es objeto de nuestro análisis. A ellas se suman otras alternativas de origen 
privado o particular, de bachillerato general o con terminales tecnológicas, que 
resultan atractivas para los jóvenes. 

Tienen razón Madrigal y Plascencia (2016), cuando afirman que la infraes- 
tructura educativa portentosa existente en la zona de Bahía de Banderas y Puer- 
to Vallarta, constituye un extraordinario detonante del desarrollo económico 
y social, gracias a la oferta profesional y técnica diversificada que es capaz de 
mantener, con las salvedades ya señaladas por los propios adolescentes entrevis- 
tados: la falta de pertinencia de los proyectos educativos, o dicho de otra forma, 
la ausencia efectiva de respuestas de las propias instituciones educativas hacia 
los estudiantes, lo que parece formar parte de los mecanismos de exclusión y 
desigualdad que tienden a complicarse en una espiral imparable. Forma parte 
de la falla en los circuitos informativos entre las instituciones y el entorno, los 
cuales interrumpen la reflexividad y la retroalimentación estudiante/escuela. 
Como señalan Casillas, et. al. (2015): 
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Se trata de tener una idea aproximada del tamaño del Circuito de Educación 
Precaria en todos los niveles educativos, para advertir que las desigualdades edu- 
cativas afectan a todos los estados, aunque no de la misma manera. Nos interesa 
poner el foco en el circuito de educación precaria, pues la oferta del servicio sin 
calidad desvirtúa el sentido mismo de aprender, de formarse y de obtener un 
certificado que poco vale, tanto en términos prácticos como simbólicos (p. 51). 


En efecto, de nada sirve poseer una plantilla de calidad de profesores, instala- 
ciones y estructura administrativa, si no existe correspondencia entre las exi- 
gencias del entorno (o la “realidad”) y los programas educativos. La adaptación, 
la evaluación y la revisión constante de los problemas sociales y económicos, 
deberían formar parte de las actividades normales y hasta rutinarias de una 
institución de educación superior. 

Esta categoría, formalmente denominada Circuito de Educación Precaria, 
propone indicadores para instrumentar procesos y programas que superen la 
problemática inicial. El grado y densidad de aprendizajes, el valor real y sim- 
bólico de los certificados son, entre otros, indicadores útiles para ese fin, de 
acuerdo con los citados Casillas et. al. (2015, p. 52). 

La Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OECD) 
(2019) recomienda al sistema educativo de educación superior aumentar la ca- 
pacidad de respuesta ante los grupos de interés; el procesamiento de informa- 
ción compleja requiere ser acercado a sus destinatarios de manera inmediata, 
oportuna, fiable, accesible y fácil de utilizar, partiendo de un previo análisis de 
las lagunas críticas de competencias que den lugar a programas educativos alta- 
mente diversificados y pertinentes. No basta exponer la información en las bases 
públicas de la Internet, sino en las redes de contacto utilizados por los agentes 
interesados en ofertar puestos de trabajo, por las instituciones que demandan 
profesionales, por las organizaciones promotoras de nuevas competencias (de 
alta tecnología, por ejemplo), empresarios, familia, incubadoras, instituciones 
de transferencia de tecnología, y, por supuesto, organizaciones estudiantiles. 
Para ello se requiere, insiste OECD, buscar la integración de las universidades 
en el ecosistema 'start-up' emergente en México (pp. 33-37). 

Por lo pronto, pese a la generación de oportunidades en la zona de la Bahía 
de Banderas, gracias al desarrollo económico, nuestra preparatoria 10 presenta 
el siguiente panorama interno. El índice de eficiencia terminal de este plantel es 
de 44 por ciento, un punto porcentual menos que la ya examinada preparatoria 
de Puente de Camotlán. Ambas están por debajo del promedio. 

En cuanto a las becas, se otorgaron 62 PROSPERA y 15 PROBEMS, en 
una población total de 622 estudiantes. Una cifra insuficiente para el tamaño 
de la eficiencia terminal y de permanencia, que es por suerte de 81 por ciento. 
Los más bajos son la preparatoria número 11 de Ruiz, con 64 por ciento, y la ya 
citada de puente de Camotlán con 70 puntos porcentuales. 
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La Delincuencia como Nociva Metástasis en 
Bahía de Banderas 


Si cabe tomar un concepto de la patología, con los fenómenos delictivos ocurre 
como con el cáncer que, de localizarse en un lugar, de pronto se propaga a otras 
zonas volviendo más mortal la enfermedad. Al menos eso se desprende del saldo 
estadístico que dieron a conocer, a principios del presente año 2022, las autori- 
dades del municipio, a través de la oficina de seguridad pública. La mayoría de 
los delitos ocurridos en este territorio, son cometidos por ciudadanos y menores 
de edad originarios de Puerto Vallarta y de otras partes de México. 

Tan sólo en el cuatrimestre de septiembre de 2021 a enero de 2022, el 76.5 
por ciento de los delitos fueron cometidos por gente originaria de otras partes 
del país, en especial de Vallarta, que acaparan el 24 por ciento de las detencio- 
nes, frente al 12.3 por ciento de otros municipios de Nayarit y el 11.2 por ciento 
cometidos por los badebadenses. En la lista de delitos del fuero común figuran 
principalmente las lesiones, conducción en estado de ebriedad, encubrimiento 
por receptación, robo simple y robo calificado (Tribuna de la Bahía, 1 de febrero 
2022). 

Las comisiones de delitos por personas de otras latitudes, en menor escala, 
son de Guadalajara, la ciudad de México, Puebla, Chiapas y Guerrero. 

En el primer semestre de 2022, comenzó a percibirse un aumento de la 
delincuencia, en especial de asaltos, robos a casa habitación y a negocios. Los 
ataques no discriminan entre ricos y pobres; e inclusive, las victimas suelen ser, 
frecuentemente, familias de condición socioeconómica baja o media. Es decir, 
es la población en general la más afectada por esos hechos, sea en la casa, en el 
transporte o en el pequeño comercio. 

Como parte del proceso de blindaje de Bahía de Banderas, ordenado en 
mayo pasado por el gobernador del estado, se impulsan actualmente programas 
especiales para amortiguar el impacto de la delincuencia. 

En lo que concierne al tema del narcotráfico, la situación es particularmente 
grave en Bahía de Banderas debido también a la cercanía con el estado de Jalis- 
co, sede del poderoso e internacional Cártel Jalisco Nueva Generación (C]NG), 
reconocido rival del cártel de Sinaloa. Esta organización delictiva, que acrecen- 
tó su presencia en el sexenio 2011-2017 con el decidido apoyo del fiscal Edgar 
Veytia, alias “el Diablo”, se ha apoderado prácticamente de la industria turística 
y posee el control por lo menos de Puerto Vallarta, Bahía de Banderas, Ixtlán, 
Jala y Tepic, en lo que respecta a algunas facetas comerciales, en el cobro de de- 
recho de piso y una variedad de actividades ilícitas. Curiosamente, Veytia llegó 
a la fiscalía mediante un dudoso certificado universitario (se necesita ser licen- 
ciado en derecho para acceder a ese cargo) y presionó a la Universidad del Álica, 
de carácter privado, para que le proporcionaran el Doctorado Honoris Causa. 
De acuerdo al documento que lleva por titulo «Estructura criminal en la Fis- 
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calía General del Estado de Nayarit», elaborado por la Federación Internacional 
de Derechos Humanos (FIDH) y Litigio Estratégico en Derechos Humanos, 
A. C. (2021), «no hay registro de que Veytia hubiera cursado el bachillerato en 
Nayarit entre 1992-1995, como él indicó» (2021, p. 16). 

El documento señala que mientras, por un lado, Veytia proporcionaba cuen- 
tas alegres y estadisticas maquilladas para mostrar al público el supuesto control 
de la inseguridad, por otro lado, se registraron “levantamientos”, secuestros, 
despojos, torturas, asesinatos y enfrentamientos entre diversos grupos rivales 
que se disputaban la plaza de Nayarit. Con rapidez inusitada las condiciones 
del estado, y en especial de Bahía de Banderas, cambiaron de manera radical. 
Nayarit en su conjunto ya no fue igual. El aumento del consumo de drogas, la 
intensidad creciente de la narcocultura y el reclutamiento de los jóvenes en las 
actividades del crimen organizado han tenido un impacto devastador en la edu- 
cación, pese a los esfuerzos de las instituciones por mantener los indicadores. 

Por otra parte, el consumo de drogas generalizado tanto en adultos como 
en jóvenes, también en espiral, tiende a desintegrar los núcleos familiares, con 
el correspondiente deterioro de las trayectorias escolares de niños, adolescentes 
y jóvenes. 


Conclusiones 


La impresión que nos dejan los adolescentes de educación media superior, 
cuando piensan en qué carrera elegir, o qué destino construir cuando se ven 
obligados a abandonar la escuela, tiene que ver con un fenómeno socioeconó- 
mico concreto: evitar la precarización laboral, que forma parte de los fantasmas 
malignos de la globalización. Un entorno de salarios fragmentados y de ausencia 
de prestaciones sociales sólidas, obliga a ver en la escuela una salida decorosa, 
aun cuando la experiencia dicta también que las profesiones, no sólo están 
devaluadas ya culturalmente, sino que la posesión de una credencial no se con- 
vierte automáticamente en una llave para remontar las condiciones iniciales de 
pobreza, exclusión y marginación. 

Hay que entender que esta devaluación de las profesiones y sus credenciales, 
títulos o diplomas, es responsabilidad del sistema educativo en general, que 
no ha sido capaz de afrontar los cambios dramáticos del siglo 21, que tienen 
que ver con la internacionalización del crimen, la fragmentación del empleo, la 
movilidad y volatilidad del capital mundial, y la falta de un centro de coordina- 
ción eficaz para operar políticas convenientes en el plano educativo, económico, 
social y laboral (ante la incapacidad de respuestas pertinentes por parte del 
estado). 

Mientras no exista comunicación real y sólida entre la esfera política for- 
mal (estado, gobierno, sistema educativo, universidades) y las necesidades de 
la población, en especial la de las nuevas generaciones, será mucho más difícil 
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desmontar los mecanismos y dispositivos que generan y reproducen la margi- 
nación, el desempleo, la desigualdad y la exclusión. 

Desde el punto de vista cultural, es en la adolescencia cuando se comienza 
a construir la identidad personal y a definir la perspectiva de vida profesional y 
social. A causa de un origen socioeconómico desigual, las trayectorias indivi- 
duales tienden a diferenciarse jerárquicamente, no de acuerdo al mérito, sino a 
las oportunidades. 

En este sentido, la educación media superior en concreto exige una especial 
atención porque supone la existencia de unos adolescentes que comienzan a 
entenderse a sí mismos y al mundo. Y la profundidad, riqueza y amplitud de 
ese conocimiento sólo puede ser responsabilidad de las instituciones, tanto del 
estado, como del sistema de educación básica. 
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Apéndice A. 
Matrícula de las unidades académicas Preparatorias 


Con base en el análisis de la información 

Matrícula de las unidades estadística, se tiene que el índice de eficiencia 

académicas preparatorias, ciclo terminal promedio de las 15 unidades 
escolar 2017-2018 


académicas preparatorias es del 58,53 % con 
base en la generación 2014-2017, que 
presentó un ingreso de 4521 y un egreso de 
2646 estudiantes. 


Preparamos lo, 15 
Preparmoria No. 14 


Preprstcría do, 11 


Respecto al índice de permanencia promedio 
de las 15 unidades académicas preparatorias 
es del 80.57 % con base en el ingreso en el 
ciclo 2016-2017 y permanencia en el ciclo 
2017-2018; que fue de 5378 y 4333 


Pregermoria No. 12 
Pregarmoria No. 13 
Preparar a o. 30 


Pegar aero Mo. Y 


estudiantes. 
Preparatoria Mo Y 
Prepa de o Y 
Iepar carlo 10. 6 
Ireseresarta dio. $ Índice de eficiencia terminal 
AA por Unidad Académica 


Preparatoria 2017 


Prepar accio Mo. 1 
Prepar mcr No. 2 


Prepararoría No. 1 


Docentes de las Unidades 
Académicas Preparatorias 2018 
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Preparatoria Mo 14 
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Fuente: Universidad Autónoma de Nayarit, 2do. Informe de labores, Rector Jorge Ignacio Peña Gon- 
zález, 2018, p. 12. 
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Apéndice B. 
Infraestructura del municipio de Bahía de Banderas, Nayarit. 


Aglomeración 

1D Municipio 4 
Bahía de Banderas Puerto Vallarta 
02 INFRAESTRUCTURA DE DESARROLLO 65.06 63.27 
0201 INFRAESTRUCTURA DE VIVIENDA 75M e 76.61 e 
Vivienda durable 84,50 e 8026 e 
Acceso a agua mejorada 94,52 e 9574 e 
Espacio habitable suficiente 100.00 + 100.00 e 
Densidad poblacional 223 e 3043 e 
0202 INFRAESTRUCTURA SOCIAL E 5484 - 
Densidad de médicos 4434 e 54.84 2 
0203 INFRAESTRUCTURA DE COMUNICACIONES 32.64 e 57.95 - 
Acceso a Internet 2185 e 7245 e 
Velocidad de banda ancha promedio 4344 e 4344 e 
0204 MOVILIDAD URBANA 92.07 e 4279 e 
Longitud de transporte masivo - - 
Fatalidades de tránsito 90 . 4279 e 
0205 FORMA URBANA 80.95 » 8418 e 
Densidad de la interconexión vial 84.35 e 100.00 e 
Densidad vial me . 8309 e 
Superficie destinada a vías 78.68 e 6946 » 


Fuente: ONU-Hábitat, INFONAVIT. Índice básico de las ciudades prósperas, México 2018, p. 146. 
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Violencia institucional en docentes 
universitarios mexicanos. Análisis 
filosófico de Giorgio Agamben y 
Byung-Chul Han 


LipIa AGUILAR BALDERAS 
FRANCISCO SÁNCHEZ ESPINOZA 
Benemérita Universidad Autónoma de Puebla (BUAP) 


La modificación de los espacios sociales se debe en gran medida a la influencia 
de las tecnologías de la información, en este sentido, está impactando en las re- 
laciones laborales, a su vez como producto de la reestructuración social, que ha 
condicionado la necesidad de redefinir tanto los roles como las percepciones de 
los individuos en una época marcada con grandes desafíos de origen multivaria- 
do. Los espacios universitarios se mantienen como los ámbitos desde los cuales 
la generación y difusión del conocimiento sigue imperando. No obstante, este 
ámbito también se ha obligado a redireccionar muchos de sus procesos de ense- 
ñanza y aprendizaje, además del propio paradigma del conocimiento que, en la 
última década ha experimentado importantes retos en cuanto a la cuestionante 
sobre si los saberes tradicionales disciplinarios pueden cubrir las necesidades y 
retos impuestos por los cambios sociales, laborales y económicos. 

En este contexto aparecen las obras de Giorgio Agamben y Byung-Chul 
Han, ambos son pensadores con elementos discursivos profundamente críticos 
y reflexivos sobre las nuevas caras de la violencia que la posmodernidad impone 
a los individuos inmersos en la dinámica del desarrollo y crecimiento concerta- 
do desde las estructuras de gobierno, pero también desde las imposiciones cul- 
turales, sociales y subjetivas. Los efectos de todas estas esferas exigiendo rendi- 
miento y sacrificio de los individuos, coloca una cadena de necesidades y trabajo 
constante para cumplir con todas las expectativas para mantenerse vigentes ante 
los cambios constantes que exigen las nuevas formas de producción y desarrollo. 

En esta aportación proponemos direccionar parte de los trabajos reflexivos 
de los pensadores modernos Giorgio Agamben y Byung-Chul Han, hacía la di- 
námica que impera en el ámbito de la educación superior, concretamente en el 
sector académico, a fin de identificar los mecanismos coercitivos y generadores 
de violencia sistémica que impera en el mundo de los docentes de educación 
superior en México. 
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La Violencia de la Exclusión de Procesos como Mecanismo de 
Ordenamiento y Jerarquización docente 


Las aportaciones del pensamiento sobre el poder y la violencia de Giorgio 
Agamben, filósofo italiano contemporáneo que, con su análisis nos permiten 
realizar una traspolación argumentativa de la condición de los docentes en el 
Sistema de Educación Superior (SES) en México, buscamos identificar un tipo 
de violencia que deviene de lo que Agamben denomina “exclusión” en su obra 
Homo Sacer. El poder soberano y la nuda vida. El autor parte de la tesis de que el 
estado de excepción se configura en tierra de nadie entre el derecho, la política, 
el orden jurídico y la vida misma, de tal forma que, si bien los procedimientos 
excepcionales son resultantes de los períodos de crisis política, los cuales no 
pueden ser identificados en primera instancia en el terreno jurídico sino en el 
ámbito constitucional y político, acaban por encontrarse en la situación paradó- 
jica de procedimientos jurídicos que no pueden comprenderse en el ámbito del 
derecho, apareciendo así el estado de excepción que se presenta como la forma 
legal de lo que no puede tener forma legal. 

Consideramos que cuando el estado actúa a contrapelo de lo que el propio 
derecho le regula, lo hace resguardado en la fórmula que el ejercicio de la sobe- 
ranía le permite, pues en situaciones críticas, el ente estatal puede actuar guiado 
por la necesidad. En este sentido, su suposición sobre que “la necesidad no tiene 
ley”, cuando una decisión soberana implica que: 


... no tiene necesidad del derecho para crear derecho. En la excepción soberana 
se trata, en efecto no tanto de neutralizar o controlar un exceso, sino, sobre 
todo, de crear o definir el espacio mismo en el que el orden jurídico político 
puede tener valor. (Agamben, 2006, p. 31) 


De lo expuesto previamente se puede identificar que, en el caso mexicano han 
existido muchas situaciones de excepción llevadas al ámbito universitario, así 
podemos pensar en los movimientos estudiantiles a finales de los sesenta y el 
primer lustro de los setenta. Cuando el agotamiento del modelo de sustitución 
de importaciones generaba inestabilidad social y por primera vez provocó fuerte 
mella en la parte política. Así, la reacción del gobierno para disuadir y eliminar 
los vestigios de revueltas, llevaron a introducir las fuerzas estatales al claustro 
universitario, tan inédita situación provocó una coalición de profesores que al- 
canzó la representación de 72 instituciones de educación (Sin embargo, 2018). 
Este hecho nos permite reflexionar desde lo que Agamben considera como el 
estado de excepción y la nuda vida, en donde los individuos se encuentran des- 
protegidos, abandonados por el propio estado que se supone debería garantizar 
su seguridad y derechos: 


Cuando vida y política, divididas en su origen y articuladas entre sí a través de la 
tierra de nadie, del estado de excepción, en el que habita la nuda vida tienden a 
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identificarse, toda vida se hace sagrada y toda política se convierte en excepción. 
(Agamben, 2006, p. 188) 


Ante la tremenda envestida (que ocasionó el asesinato de cientos de personas) 
hacia manifestaciones como la del 2 de octubre de 1968 en la Plaza de Tlatelol- 
co, el gobierno negó la masacre, pero más aún, en su momento argumentó que 
la necesidad ameritaba una respuesta del estado pues este se encontraba amena- 
zado. En este tipo de expresiones de manifestación pura de la violencia física, 
es en dónde el espacio universitario vive uno de los escenarios más dramáticos 
del estado de excepción, cuando no se encuentra regulado el uso excesivo de la 
fuerza y el poder soberano decide actuar a pesar de ello. 

En este sentido, Agamben considera que la excepción puede entenderse 
cuando “la necesidad no reconoce ley alguna” y, consecuentemente “la necesi- 
dad crea su propia ley”. Esta se constituye en el fundamento de la validez de 
los decretos con fuerza de ley promulgados por el Ejecutivo durante el estado 
de excepción. Así, el estado de excepción, como expresión de la necesidad, se 
presenta junto con la revolución y la instauración de hecho de un ordenamiento 
constitucional, “una medida “ilegal pero perfectamente furídica y constitucio- 
nal” que se concreta en la producción de nuevas normas (o de un nuevo orden 
jurídico)” (Agamben, 2004, pp. 43-44). De esta manera, se presupone un se- 
gundo elemento descriptivo que nuestro filósofo ha denominado el homo sacer. 

El homo sacer, delimita, tanto de forma directa como indirecta, las rela- 
ciones de inclusión-exclusión en tanto que 1) la separación interviene en el 
proceso de nudificación que sufre la vida; 2) la separación coincide, con el lo- 
cus en que están (simétricamente) tanto el soberano como el sacer respecto al 
orden jurídico-político y; 3) la separación define la estructura jurídico-política 
del campo. La nuda vida en la esfera política es aquello excluido-incluido que 
constituye el núcleo originario del poder soberano. Es decir, el poder político es 
un poder soberano que reconoce la vida sólo en la medida en que es posible se- 
parar en ella una nuda vida desprovista de derecho y continuamente amenazada 
de muerte, puesto que cuando emergen situaciones que tensionen y/o amena- 
cen la estabilidad estatal, este hará todo lo necesario para prevalecer, ello a pesar 
del sacrificio de algunos de sus ciudadanos. Para Agamben, la nuda vida no es 
un dato preexistente a la máquina jurídico-política, pero tampoco se trata de un 
dato natural contra el que ella se encarnice; es, más bien, un producto de su ar- 
ticulación. Es decir, la nuda vida es el resultado de la máquina jurídico-política 
que ésta obtiene a través de la separación (Agamben, 2004 y 2008). 

En nuestro país podemos encontrar situaciones recientes en las que el Esta- 
do a través de la vía institucional ejerce violencia en los espacios universitarios 
en contra de docentes, obviando las normas establecidas y estableciendo una 
nueva reglamentación que justifique sus acciones. Vemos así que el imperativo 
de la necesidad construida desde el poder soberano, la condiciona a los ajustes 
necesarios que se deban hacer a pesar de los efectos negativos que ocasiona en la 
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vida de los afectados, en dónde queda develado que, cuando el poder institucio- 
nal decide actuar al amparo del estado de excepción, empuja a los docentes a la 
nuda vida descrita por Agamben, se trata del sacrificio de la vida de los afectados 
porque el ente estatal se yergue como el bien superior al que hay que privilegiar, 
no importando la vida de aquellos que ha sido trastocada desde sus cimientos. 

Mediante decreto presidencial del 23 de abril de 2020, bajo el argumento de 
la austeridad republicana se establecieron una serie de recortes a instituciones de 
educación superior, es el caso del Centro de Investigación y Docencia Econó- 
micas (CIDE), el cual, a mediados de mayo del 2020, tuvo que hacer reajustes 
importantes en sus procesos educativos dado que la SHCP le impuso un impor- 
tante recorte del 75% a su presupuesto. Esta situación ocasionó que las clases 
y muchas actividades se realizaran vía remota (Expansión, 2020). El estado de 
excepción emerge cuando a pesar de que en el gasto operativo del gobierno se 
encontraba también los recursos comprometidos para el ejercicio del año co- 
rrespondiente, esta alteración a la legalidad bajo el supuesto de la necesidad en 
la austeridad republicana es lo que posiciona a los docentes en una zona gris de 
acción del poder institucional que termina por someter a los universitarios a la 
nuda vida, cuando sus derechos son sobrepasados por la entelequia de un bien 
superior argumentado por el gobierno. 

El homo sacer, en este orden, es la vida desnuda o despolitizada que 
se distingue de las formas de vida politizadas, más claramente manifestadas en 
el ciudadano. De hecho, Agamben argumenta que la vida desnuda es un exceso 
o un subproducto de la producción de vida politizada. Desde la teoría política 
de Agamben se destaca el papel del poder, por ello, la política para este autor 
es un proceso continuo de clarificación entre la inclusión y la exclusión, entre 
las formas de vida que el soberano protegerá y representará y las que no. Esta 
distinción entre formas de vida incluidas y excluidas le permite al soberano 
mantener su poder, es así como aquellas formas de vida que amenazan la ju- 
risdicción del soberano sobre un espacio terrestre en particular son expulsadas, 
conceptual y a veces físicamente, de la norma (Agamben, 2006). 

En el mismo sentido, en la medida en que seguimos instalados en 
relaciones de excepción, actualmente el poder soberano sigue produciendo vida 
desnuda. Giorgio Agamben plantea que los individuos están sometidos por las 
estructuras de poder institucional o estatal, este sometimiento es prácticamente 
imposible que alguien se pueda escindir, simple y llanamente porque nos en- 
contramos inmersos en una relación sociopolítica mediante la cual se establecen 
acuerdos tácitos de sujeción a mandatos gubernamentales para mantener un 
entorno social en donde el orden y el derecho generen y mantengan las condi- 
ciones de paz, bienestar colectivo, desarrollo y progreso (sociales e individua- 
les). No obstante, existe un elemento cohesionante entre el Estado y los sujetos 
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que forman parte de este, se trata, como ya hemos visto, de la violencia?, la cual 
emerge siendo un mecanismo indispensable para que el ente estatal establezca 
la conexión con los gobernados. 

La violencia que nos interesa analizar es aquella que emerge desde el mismo 
Estado pero que se encuentra en una zona gris, no por ello ilegal, pero tampoco 
del todo moralmente válida. Se argumenta que la violencia se manifiesta desde 
microespacios sociopolíticos que se delimitan a partir de los procesos de subje- 
tivación discursiva, desde dónde la gran diversidad de las instituciones del ente 
estatal impone una lógica de inclusión-exclusión emanada de lo que Giorgio 
Agamben denomina “estado de excepción permanente”. 

Otra manifestación del Estado de excepción llevado al ámbito acadé- 
mico en el sector universitario implica en buena medida la ausencia de un ta- 
bulador de salarios para los docentes de las Instituciones de Educación Pública, 
dejando por ende que cada Universidad determine el salario que corresponda 
a los profesionales de la educación en el esquema especifico de trabajo de clase 
frente a grupo. Para llevar esta reflexión al tema que nos atañe, empezaremos 
por plantear lo que se interpreta en la desigualdad laboral-académica como 
ejemplo de la creación del microespacio de violencia institucional con lo que 
puede ser un estado de excepción. Dado que, bajo el seno del Sistema de Edu- 
cación Superior (SES)se permite la inclusión y exclusión de los académicos a 
razón de la relación laboral con la institución de adscripción, horas frente a 
grupo, edad del profesor, grados académicos, desarrollo de investigación, acre- 
ditaciones del docente, etcétera. 


Efectos del pensamiento neoliberal en los profesores 
universitarios 


En México se han estado implementando cada vez con más arraigo un conjunto 
de las comúnmente denominadas políticas neoliberales, las cuales han transfe- 
rido a las universidades una serie de criterios para mantenerse activas y vigentes 
en el sistema de educación superior, las cuales empujan hacía la apertura para 
la competencia internacional. Esta dinámica de implementación de modelos 
internacionales impone una serie de cargas en términos del rendimiento acadé- 
mico que alimenta condiciones precarias de desvalorización de los salarios de los 
docentes, al tiempo que se incrementan las cargas de trabajo. 


2 En lo que corresponde a la denominada violencia positiva, entendida como aquella que 
es necesaria para que el Estado, dentro del marco del estado de derecho, pueda hacer valer el 
entramado legal normativo que proporcione orden, paz y bienestar colectivo que permitan 
el desarrollo y progreso, existen condiconantes que involucran su actividad punitiva cuando 
algún miembro de la sociedad altera el orden legal normativo establecido, el Estado tiene 
el deber y derecho de persecución y castigo, de esta manera, se busca reestablecer el orden. 
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Con la configuración sociopolítica a partir de la década de los ochenta (jus- 
to con la implementación del modelo neoliberal en el país con el gobierno de 
Miguel de la Madrid Hurtado), entramos a la lógica de la globalización. Este 
aspecto marca el desarrollo de los valores políticos liberales, en tanto que deno- 
ta un desdibujamiento de las fronteras cuando se empiezan a comparar procesos 
y resultados en materia de educación superior, encasillando así lo que debería 
de ser la educación superior en el criterio de organismos internacionales como 
la OCDE. 

Así, sostenemos que el Estado busca por diversos medios encarar las exi- 
gencias internacionales que estén encaminadas a eficientar procesos diversos, 
entre ellos los correspondientes a la educación, de esta manera, enfrentan una 
creciente carga de demandas institucionales en sus espacios de trabajo, situacio- 
nes que en muchas ocasiones les rebasan, dejándoles en una situación de inde- 
fensión cuando el Estado se muestra ciego y sordo ante las consecuencias que 
las presiones ocasionan en la salud física, mental y psicosocial de los afectados. 


La violencia institucional ejercida hacia los docentes 
universitarios 


La estructura político institucional de las TES públicas las dota de autonomía 
en el desarrollo de sus actividades, no obstante, existe una serie de criterios 
que cada una debe cubrir a fin de mantenerse en primera instancia como una 
institución de prestigio y reconocimiento regional, nacional e internacional. 
Para ello, las TES públicas reciben recursos federales y estatales? que les per- 
miten cubrir todos sus gastos operativos, no obstante, el presupuesto anual 
destinado a cada institución es discutido cada año con la intención de lograr un 
incremento constante en los recursos que estas reciben, sin embargo, ello no 
siempre se logra. Consecuentemente, se somete a un estrés constante a las TES 
para alcanzar por un lado el presupuesto del año anterior y en segundo término, 
para incrementar los recursos que recibe. 

No se puede negar que la inercia que las TES traen obedece en primer nivel 
de orden a las políticas diseñadas e implementadas por el poder ejecutivo fe- 
deral en turno, de ahí se operacionaliza en la estructura y jerarquía correspon- 
diente. Se entiende entonces que la política diseñada por una persona encargada 
en la figura presidencial fuerte, como la que actualmente impera en México 


3 De acuerdo con la Subsecretaría de Educación Superior, la infraestructura y los recursos 
son designados por la federación (universidades públicas federales, universidades públicas 
estatales, institutos tecnológicos, universidades tecnológicas, universidades politécnicas, uni- 
versidades interculturales, universidad pedagógica nacional, universidad abierta y a distancia y 
escuelas normales públicas), por los estados (universidades públicas estatales) o tanto por par- 
te de la federación como de los estados (universidades públicas estatales con apoyo solidario), 
centros públicos de investigación y otras instituciones. (Subsecretaría de Educación Superior) 
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(2018-2024) con Andrés Manuel López Obrador (AMLO), es quién genera 
el movimiento de los procesos que pueden tensionar o distensionar el sistema 
educativo, empezando por la asignación de recursos que el SES recibe de acuer- 
do con el presupuesto al año correspondiente.* 


Procesos que constituyen violencia en el SES desde el 
argumento filosófico de Agamben: religión, derecho y política 


Como hemos hecho mención en el inicio del presente trabajo, nos interesa rea- 
lizar una reflexión crítica hacia las condiciones de violencia que imperan en los 
docentes del SES en México durante el presente gobierno (2018-2024) desde la 
filosofía política, continuamos con el trabajo de Giorgio Agamben, quién en sus 
estudios de religión, el derecho y la política, logró encontrar una vena por de- 
más interesante sobre la naturaleza del poder y sus escollos religiosos. Para ello, 
el ejercicio que hacemos es relacionar su pensamiento del Reino y la gloria. Una 
Genealogía Teológica de la Economía y el Gobierno, así como Estado de excepción. 

Partimos de la idea de la gran influencia que Michell Foucault tiene en el 
pensamiento y obra de Agamben, sus libros nos dan muestra del constante 
diálogo que se teje y entreteje entre estos dos grandes pensadores, así, apoyán- 


4 En el estudio de Javier Mendoza Rojas, titulado Presupuesto federal de educación supe- 
rior en el primer año del gobierno de Andrés Manuel López Obrador: Negociaciones y retos, 
se establece que si bien la intención del presidnete al inico de su gobierno era la de presentar 
un presupuesto que redujera el gasto para las universidades bajo el argumento de la Evalua- 
ción de los Programas Presupuestarios, el equipo de transición de la Subsecretaria de Egresos 
de la SHCP en la SEP, aplicaron una metodología cuantitativa que denominaron “Índice de 
Prescindibilidad de Programas Presupuestarios (13P)” junto con una revisión cualitativa a 
todos los programas para para 156 programas sociales que impactan en el SES decideron 
que el 70% de los programas eran practicamente prescindibles, así, bajo el argumento de la 
insufuciencia de recursos se propuso hacer la reducción correspóndiente, no obstante, ante 
el análisis de las complicaciones políticas, sociales y de movilizaciones que esta ocasionaría, 
el Proyecto de Presupuestop de Egresos de la Federación modificó la propuesta, para quedar 
como a continuación se describe “la principal rectificación fue el subsidio ordinario de las 
universidades e instituciones estatales (Pp U006 Subsidios para organismos descentralizados 
estatales), al presentar el mismo monto del presupuesto aprobado en 2018, pero sin conside- 
rar la inflación. Para las IES federales, en conjunto, el presupuesto disminuía en 1,714 mdp 
respecto al presupuesto aprobado para 2018; ello equivalía a una reducción real del 5.7%: a 
la UNAM se le disminuian 1,023 mdp (-6.3%); a la UAM 290 mdp (-7.7%) y al IPN 168 
mdp (4.7%). Los fondos extraordinarios también tenían reducciones importantes. Solamente 
se mantenían, con pocas variaciones, el Programa de Carrera Docente para las universidades 
públicas estatales y el programa de Apoyo a Centros y Organizaciones de Educación. El 
Programa de Desarrollo Profesional Docente (PRODEP) disminuía en 410 mdp (-63%), el 
Programa de Fortalecimiento de la Calidad Educativa en 746 mdp (-42%) y el Programa para 
la Inclusión y la Equidad Educativa en 15 mdp (-37%). No contaron con recursos los progra- 
mas de Expansión de la Educación Media Superior y Superior y de Apoyos para la Atención 
a Problemas Estructurales de las UPES.” (Mendoza en Revista de Educación Superior, 2019) 
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dose en Foucault, Agamben distingue tres modalidades de poder: el primero se 
constituye por el sistema legal, que corresponde al modelo institucional del Es- 
tado territorial afianzado en la soberanía la cual es transmutada en un código; 
el segundo modelo corresponde al sistema normativo que establece una dua- 
lidad entre lo que se permite y lo que se prohíbe, al tiempo que establece que 
cuando haya transgresiones a lo prohibitivo se instituye una serie consecuencias 
traducidas en un sistema de penas y; en tercer término se encuentran los de- 
nominados mecanismos disciplinarios, los cuales corresponden a las modernas 
sociedades de disciplina, mismos que a la par de las leyes, imponen un abanico 
de técnicas policiales, médicas, penitenciarias para ordenar, corregir, modular 
y los cuerpos de los súbditos, emergiendo finalmente en los dispositivos de se- 
guridad que corresponden al estado contemporáneo y a la nueva práctica que lo 
define, el continuum a la que denomina el gobierno de los hombres. 

En perspectiva del filósofo Giorgio Agamben, en su obra El reino y la gloria. 
Por una genealogía teleológica de la economía y del gobierno, nos dice que, desde la 
biopolítica, el acto y la potencia corresponden a la acción del actor principal que 
encarna la toma de decisiones a través de las cuales se genera un orden, pero di- 
cho orden es concomitante al tipo especifico de orden que se quiere transmitir. 

Agamben hace una distinción entre reino y gobierno, entendida como la 
divinidad, que está determinada a ser asociada a una estructura política especi- 
fica y el gobierno, ambos intrincados en una serie de decisiones que conllevan 
el proceso constitutivo, no de la estructura en sí misma sino de la sustancia 
y lógica que caracterizan a sus componentes. En este sentido, el poder ha de 
actuar, a la vez desde una trascendencia y desde una inmanencia, desde el reino 
que obedece el paradigma de la soberanía y el gobierno que remite al orden 
inmanente del poder. 

En esa consonancia marcada en los dos párrafos previos es que nos parece 
oportuno identificar los procesos marcados por el autor como Oikonomía? que 
se traducen como la economía en el arte de gobernar, lo cual implica que en 
la administración del Estado, emerge un grupo de personas encaramado en las 
instituciones que se sujetan a las decisiones presidenciales, sin mayor posibili- 
dad de cuestionamiento sobre el sentido y diseño de las politicas encaminadas 
en educación, sumergiendo así a las personas a una suerte de ambivalencia de 


5 En este orden, desarrolla como elemento central al dispositivo de la oikonomia trinitaria 
elaborado en los primeros siglos de la teología cristiana, así como su desarrollo en la teoría 
de la Providencia, constituyen un laboratorio privilegiado para observar el funcionamiento 
y la articulación de todo gobierno, ya que en ellos aparecen en su forma paradigmática los 
elementos que lo integran. La teología política, bajo este argumento, se funda en Dios la 
trascendencia del poder soberano, y la teología económica, que sustituye dicha trascendencia 
por la idea de una oikonomia concebida como orden inmanente. Del primero procedería la 
teoría moderna de la soberanía; del segundo, la biopolítica moderna y el actual triunfo de 
la economía y del gobierno sobre cualquier aspecto de la vida social, vocación propia de las 
democracias contemporáneas (Agamben, 2008). 
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acuerdo a los espectros marcados por el ejecutivo federal. En cita textual para 
sostener este argumento recurrimos a Giorgio Agamben en la parte que co- 
rresponde a la ontología del acto de gobierno, en que el autor ha denominado 
Umbral, siendo sus elementos constitutivos: 

La providencia (el gobierno) en donde el ser y la praxis ya sean trascendentes 
y/o inmanentes en donde teología y oikonomía toman la forma de una máquina 
dirigida a articular el gobierno divino y el gobierno mundano. 

En otro sentido se establece la providencia que permite conciliar lo gnós- 
tico y su semejante que gobierna el mundo. En este caso, encontramos que la 
elección del gobernante supremo lo inviste de un poder y legitimidad tal que 
prácticamente su poder, en potencia puede ser absoluto. 

La máquina providencial es articulada entonces en dos planos o niveles 
distintos, que como se ha mencionado previamente, corresponden a la pro- 
videncia/inmanencia, hasta llegar al conocimiento intelectual/praxis, siendo 
finalmente el gobierno del mundo el que resulta de esa correlación. De esta 
forma, en palabras textuales del autor: 


El paradigma del acto de gobierno, en su forma pura, es consecuentemente el 
efecto colateral. En cuanto no está dirigido a un fin particular, sino que deriva, 
como efecto concomitante de una ley y de una economía general, el acto de 
gobierno representa una zona de indecibilidad entre lo general y lo particular, 
entre lo calculado y no querido. Esta es su economía. (Agamben, 2008, p. 157) 


Ahora bien, Agamben, igualmente menciona como aspectos pertenecientes a la 
ontología de los actos de gobierno en lo que ha denominado la máquina provi- 
dencial con una trascendencia que dice que nunca está separada del mundo, de 
esta manera, la inmanencia se convierte en un reflejo del orden trascendente, 
siendo justamente que el segundo nivel de organización es el que corresponde 
a la ejecución de lo que ha sido dispuesto y ordenado en el primero. Luego 
entonces, la tradicional división de poderes es consustancial a dicha máquina. 

En igual sentido, el autor menciona que la ontología de los actos de go- 
bierno es interior del paradigma económico en donde todo poder ostenta un 
carácter de vicariedad. Es decir, hace las veces de otro, significando así que la 
sustancia es inexistente y solo se trata de una economía de poder. Finalmente, 
para Agamben: 


La distinción y la correlación de los dos niveles, de las causas primeras y de las 
causas segundas, de la economía general y de la economía particular, es lo que 
precisamente garantiza que el gobierno no sea un poder despótico, que violenta 
la libertad de las criaturas; sino que presupone, por el contrario, la libertad de 
los gobernados, que se manifiesta a través de la operación de las causas justas. 
(Agamben, 2008, p. 158) 


Tomamos las reflexiones filosóficas expuestas previamente por Agamben con la 
finalidad de argumentar cómo, la toma de decisiones del gobierno en cuestión 
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lleva al nivel de responsabilidad directa de lo que ocurre en los diversos sectores 
de la administración del país. Específicamente, el tema que nos atañe implica 
que el diseño y ejecución de las políticas en materia de educación, se amparan 
en el argumento de la legitimidad y legalidad de los actos de gobierno en donde 
el ejecutivo federal ha considerado hacer movimientos atrevidos e interesantes 
(por las implicaciones que engloban) en el sector de la educación superior, ya 
sea a nivel de presupuesto, criterios de universalizar la educación superior de ca- 
rácter público, hasta los constantes ajustes presupuestales en todos los espacios 
operativos del SES. 

Bajo esta lógica, en los últimos 5 años (2018-2023), el SES ha experi- 
mentado cierto dislocamiento de lo que se venía presupuestando? en gobiernos 
anteriores, con ello, los recortes de los recursos en las instituciones univer- 
sitarias han estado impactando en el desempeño de las diversas áreas de las 
Instituciones de Educación Superior (IES), desde luego, estos recortes afectan 
de forma directa en los docentes universitarios, se constituye así una forma de 
violencia, la cual. Bajo esta misma lógica, los recortes presupuestales impac- 
tan en el desempeño docente, los cuales pueden ser traducidos en espacios no 
habilitados adecuadamente para la docencia, puede ser desde la carencia de ele- 
mentos esenciales como los espacios físicos y áulicos, escasos materiales como 
plumones y pizarrones, el limitado acceso a internet que cubra la demanda de 
todos los sujetos universitarios, la falta de equipo y tecnología en cada salón de 
clases, hasta la precarización de los salarios y diversos recortes en apoyos que se 
venían dando a fin de lograr la profesionalización y competitividad docente. Se 
presenta así la violencia institucional hacia el cuerpo docente y universitarios en 
general. Este tipo de violencia se caracteriza por ser de una construcción lenta, 
latente e incluso en muchas ocasiones es intangible. 

Desde luego que existe una lógica gubernamental para decidir ejercer re- 
cortes presupuestales a los recursos destinados al SES, se entiende que la ad- 
ministración de los recursos que tienden a ser finitos, con una serie creciente 
de necesidades en un Estado es una justificante más que válida para que, desde 
el gobierno se decida ejecutar acciones que si bien no son bien recibidas en un 


6 Nelly Toche en el diario El Economista, documentó la situación de la propuesta del 
presupuesto del ejecutivo federal, así, en el reportaje intitulado ¿Qué nos deja ver el PEF 
2023 en materia de ciencia, tecnología y educación? Se documentó que: “Para el Ramo 38 se 
asignaron un total de 33, 171 mdp con una variación nominal de +4.8%, para generar una 
variación real de -0.01%, ya que el PEF 2023 fue de 31,655 mdp. De este monto, solo 25,722 
mdp van destinados para la cabeza de sector, el Consejo Nacional de Humanidades, Ciencias 
y Tecnologías. [continúa la reportera diciendo que] Carlos Iván Moreno, doctor en Políticas 
Públicas, asegura que en esta propuesta de presupuesto existe un abandono educativo: “En 
resumen, educación crece 1%, defensa 121%, energía 273% y universidades públicas estatales 
crecen 0%, UNAM 0.9%; solo UAM crece 4.3%. El Fondo para la Gratuidad y el Programa 
para Desarrollo Docente crecen 0%, y becas de posgrado y SNI crecen 0%”. (El Economista, 
2023) 
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rubro o sector determinado, pueden ser beneficiosos en otros espacios o secto- 
res, todo ello siempre está argumentado bajo la lógica de destinar los recursos 
a proyectos y/o áreas prioritarias para atender. Bajo este criterio, un aspecto 
central del gobierno es mantener sus bonos de credibilidad y legitimidad al usar 
los recursos en los rubros que les sean politicamente más redituables. Esto es 
lo que Agamben ha identificado como la gloria, a continuación, trabajaremos 
la correlación del pensamiento agambiano con la sustancia que se persigue en 
actos de gobierno que se espera puedan prodigar beneficios al mismo. 

El concepto de “gloria” en la obra de Agamben es analizado para cerrar las 
brechas analíticas propuestas pues, recordemos que, si bien, recurre, en prin- 
cipio a las signaturas (vistas previamente), como un eje descriptivo no delimita 
de manera explícita cómo se derivan, por lo que, la gloria, entendida como un 
elemento discursivo, será lo que determine los distintos grados tanto de praxis 
como divinidad. Ya que la “gloria es el esplendor que emana de —y oculta— esa 
vacuidad esencial” (Agamben, 2008, p. 231). La gloria es fundamental en la 
constitución y el sostenimiento de todo poder, y ello por el carácter performa- 
tivo (y, en concreto, legitimador) de la glorificación. 

Bajo este supuesto, se deduce que la razón de tal dimensión performativa 
radica en que en las alabanzas se suspende el habitual carácter denotativo del 
lenguaje, reduciéndose éste a pura aseveración sin contenido; más aún a la resis- 
tencia frente al discurso y su sentido. Agamben sostiene que el actual dominio 
de los media sobre cualquier aspecto de la vida social implica una multiplicación 
y diseminación de la función de la gloria como centro del sistema político. Si 
bien Agamben afirma que, en la gloria la Iglesia y el poder profano entran en 
una zona de indeterminación en la que es difícil calibrar las influencias recí- 
procas y los intercambios conceptuales (Agamben, 2008). Identificamos que, 
bajo este esquema, el gobierno mexicano encabezado por AMLO ha externado 
reiterada y sistemáticamente el argumento de “primero los pobres” se constitu- 
ye así la legitimación intrínseca del reajuste de los recursos de lo que se venía 
ejerciendo con gobiernos anteriores, para dispensarlo en forma de apoyos so- 
ciales a sectores de la población históricamente rezagados y consecuentemente 
en situación de pobreza. 

Es por ello por lo que, la apuesta del gobierno se sostiene en que la reivin- 
dicación de estos sectores empobrecidos de la población recibe de muy buena 
manera los beneficios, con ello, la popularidad y nivel de aceptación del pre- 
sidente se mantiene alta desde el inicio de su gobierno. Se exaltan así lemas 
contagiosos como “es un honor estar con Obrador”, en el mismo sentido el 
gobernante recibe halagos de buena parte los medios de comunicación ya sea 
desde los convencionales hasta las redes sociales, nos parece ejemplifica muy 
bien la concepción de gloria que nos describe Agamben. 

Es por ello por lo que la gloria es el lugar en el que se explicita el actuar, 
la razón de ser y las circunstancias del gobernante para operar de tal o cual 
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manera. Se trata así del lugar en que lo religioso, el derecho y lo político coin- 
ciden y cambian los papeles de forma incesante. En donde la intercambiabilidad 
de teología, derecho y política es posible porque entre estos la gloria oculta y 
aprehende la vaciedad y la inoperatividad sustanciales del poder, y de las que se 
nutre. Es decir, la centralidad de la gloria en la constitución del poder político, 
por ello se construye un ente que dé forma al argumento de la divinidad y el 
ritual en el ejercicio de este, en el caso especifico del gobierno de AMLO es el 
famoso bastón de mando de los pueblos originarios. 

En la misma obra agambiana se trata a la iglesia, la cual, llevada al terreno 
del Estado, esta se representa como una “asamblea de los ciudadanos de pleno 
derecho”. Se trata pues de manifestaciones de culto, con una participación de 
los ángeles en el culto terrenal o viceversa como participación en el culto que 
los ángeles ofrecen a Dios en el Cielo. Los ángeles, en este orden, fungen como 
actores de asistencia al ser supremo, por un lado, y la administrativa que se 
dirige a nosotros. También llamado beatitud. 

En todos estos análisis son centrales los conceptos de jerarquía, de ministe- 
rio y de orden. Al discutir acerca del gobierno de los ángeles sobre las criaturas 
corpóreas, el principio jerárquico propio de los oficios y ministerios angélicos es 
elevado a una ley universal que incluye también a las jerarquías civiles. Se busca 
así que, al separar la jerarquía de su función, en el intento de pensar la supervi- 
vencia del poder con respecto a su ejercicio. La potencia del gesto lingúístico, 
que no se agota en ninguna medición de los versos y las frases, ni tampoco en 
un simple énfasis del discurso, ya sea desde los gestos que se hacen palabras, y 
las palabras se hacen hechos, identificamos con lo planteado por el autor, que 
esta situación se refleja tal como ocurre en el programa las mañaneras. 


Los docentes universitarios frente a la violencia positiva desde 
el pensamiento de Byung-Chul Han 


Nos hemos ocupado en revisar el pensamiento filosófico y crítico hacia la pos- 
modernidad de Byung-Chul Han para abordar el fenómeno de las exigencias y 
autoexigencias de los docentes del SES en México.En primera instancia, par- 
timos de plantear que en las universidades pueden aparecer dos paradigmas 
constitutivos de la violencia: el negativo y el positivo. El primero opera desde 
lo externo, que se constituye con rasgos propios de las sociedades disciplinarias, 
donde se vigila y castiga ante la insumisión. En tanto que la competitividad en- 
tre unos y otros genera una dinámica de poder en el espacio de la alteridad que 
promueve la acción y el trabajo constante como sinónimo de éxito. 

Aunado a lo anterior, desde el desempeño docente autoconsciente y asimila- 
do como simbolo de prestigio y a veces con redundancia en el aspecto económi- 
co ha permitido que a la imposición de ciertas construcciones meta-ideales, se 
ha incorporado la visión de que la violencia ha sido desplazada desde lo negativo 
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a lo positivo, no por ello dejando de ser violencia, sino que, al contrario, acarrea 
una serie de efectos aún más adversos para el individuo inmerso en ella. En este 
sentido, Byung-Chul Han (2012), considera que la violencia se ha desplazado 
de la negatividad a la positividad, es decir, de una violencia psíquica, generando 
sociedades del rendimiento, donde, entre otras cosas, los individuos se explotan 
a sí mismos, sin advertir que lo que llaman superación no es más que autoex- 
ploración. Esto desemboca en el síndrome de Burnout, cansancio extremo y 
depresión. A este respecto, el autor nos menciona: 


En la transición de la sociedad disciplinaria a la sociedad del rendimiento, el su- 
per-yo se positiviza en un yo-ideal. El super-yo es represivo. Dicta fundamen- 
talmente, prohibiciones. Con su «deber imperativo, riguroso y cruel», con «un 
carácter severamente restrictivo y cruelmente prohibitivo» gobierna sobre el yo. 
El sujeto del rendimiento se proyecta en el yo ideal, mientras que el sujeto de 
obediencia se somete al super-yo [...] Del super-yo, surge un impulso negativo. 
Frente a ello, el yo ideal ejerce un impulso positivo sobre el yo. (Han, 2014, p. 61) 


La psi, por consecuencia, es la que dicta los patrones de conducta, por lo que no 
existe un capataz que obligue o coaccione a la acción, esta es motivada por el 
yo que compite no con el otro, sino consigo mismo. Ante ello, el individuo no 
opone resistencia alguna, sino que más bien coopera con su propia auto explo- 
tación a partir de un “amable desarme del yo” (Han, 2012, p. 10). 

En el aspecto especifico del desempeño docente, estos creen poder alcanzar 
las mejores condiciones impuestas institucionalmente, al presentarles en poten- 
cia, las mejores condiciones de desarrollo y bienestar a las que pueden aspirar, 
siempre que la constancia y disciplina se manifiesten en su actuar diario. Con 
ello, al no tener bien definidos de hasta dónde puede o debe ser el rendimiento 
constante en los criterios institucionales, siempre debe estar a la expectativa de 
las nuevas exigencias para mantenerse vigente, para ser productivo y buscar dar 
el máximo posible e imposible si es que se quiere ser competitivo en el espacio 
universitario que se caracteriza por ser profundamente cambiante, con retos 
constantes, tanto externos como los autoimpuestos. 

Con todo ello, no es permisible que el docente competitivo, reconozca o 
declare que no sabe hacer algo o no está preparado para la ejecución de determi- 
nada tarea y, en consecuencia, lo impulse a reconocer que hay alguien diferente 
de sí mismo que puede llegar a donde él no alcanza y realizar lo que él no puede, 
pues ello implica que ante la competencia externa ha fracasado, y ese fracaso se 
traduce en una merma sustancial de sus ingresos; pero también se encuentra 
la autoflagelación al momento de percibirse como incapaz de cumplir con las 
expectativas que él mismo se ha propuesto. 

Ello da lugar, a la psicopolítica que ejerce un “sistema de dominación que, 
en lugar de emplear el poder opresor, utiliza un poder seductor, inteligente 
(smart), que consigue que los hombres se sometan por sí mismos al entramado 
de dominación” (Han, 2014). Bajo esta idea, se observa cómo los docentes en el 
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SES transcurren de una sociedad disciplinaria a una sociedad del rendimiento. 
Hecho que se sustituye este ideario del deber por el poder (como efecto de la 
voluntad). En este proceso, la violencia simbólica se sirve del automatismo del 
hábito; se inscribe en las convicciones perceptivas y conductuales. Así, la violen- 
cia se naturaliza a un grado extremo. Se establece la vía para que la dominación 
del individuo se logre casi de forma natural “por medio de una intervención 
discreta y delicada, penetra en las vías nerviosas y las fibras musculares del 
sujeto, sometiéndolo a coacciones e imperativos ortopédicos y neurológicos” 
(Han, 2016). 

Los docentes universitarios se encuentran así en una carrera constante en 
someterse a evaluaciones institucionales diversas al año, se les exige trabajo 
permanente en la labor sustancial que es la docencia, pero a la par, debe haber 
trabajo colaborativo de gestión, formación de recursos humanos e investiga- 
ción. El cumplimiento o incumplimiento de todos estos rubros se traducen en 
incremento al raquítico salario del docente que se dedicaría solamente a la im- 
partición de clases frente a grupo ya sea presencial o virtualmente. Es decir, el 
rendimiento en cada uno de los rubros representa una mejora en la percepción 
salarial, pero esta exigencia es constante, no existe espacio para tomar un des- 
canso, no se puede dejar de proyectar e idear las formas del rendimiento docente 
debido a la exacerbada competencia, pero al mismo tiempo, metafóricamente 
implica el poner un cascabel al gato cuando un docente recibe una mejora en su 
ingreso, a sabiendas que de aflojar el ritmo este se verá reducido. 


La desigualdad docente como mecanismo de violencia dirigida 
a los docentes universitarios 


Ahora bien, si en el apartado previo analizamos las circunstancias en las que los 
docentes se ven inmersos en la vorágine del rendimiento para lograr la mejora 
del salario, existen otras condiciones que igualmente son generadoras de vio- 
lencia que denominaremos como dirigida, ello porque involucra las condiciones 
de desigualdad de oportunidades que operan entre los académicos. Pero no nos 
referimos a la desigualdad que se puede manifestar prosaicamente en cuestiones 
de riqueza, o de diferencias sociales, pues en el caso de los docentes se trata de 
la existencia de condicionantes y habilitaciones diferentes que ostentan, colo- 
cándolos en grupos que pueden ser desde los identificados como los profesores 
hora clase hasta los profesores de tiempo completo. 

Existen así grupos de profesores con las mayores habilitaciones y grados 
institucionales que los eyecta como el grupo privilegiado, de élite, en tanto 
que en el medio se encuentran los docentes más inmersos en los criterios del 
rendimiento y autoexigencia constante pues proyectan sus esperanzas a lograr 
las mejores habilitaciones para, en algún momento encaramarse en el grupo de 
los privilegiados. Finalmente, se encuentran los grupos subalternos con una 
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serie de desventajas institucionales, con todo por hacer y con pocas expectativas 
de subir a siguiente escalafón, pues no solo se trata del esfuerzo personal para 
sobresalir, sino que, además, requieren de que el Estado les abra la puerta para 
habilitarlos como profesores de medio tiempo o de tiempo completo, con ello, 
se considera que el trabajo que deben hacer para lograr el ascenso, requiere de 
una serie de elementos que son externos a sus esfuerzos y deseos. 

En este sentido, en el imaginario aparece la percepción de privación relativa 
de las oportunidades de ascenso, lo cual, combinado con la inestabilidad del 
mercado laboral, provoca la inseguridad en el espacio de trabajo. Siendo así que 
la mencionada desigualdad de habilitaciones, de grados y de oportunidades de 
desarrollo, puede ser vista como generadora de tensiones entre los docentes, 
puesto que los que menos habilitaciones ostentan deben estar siempre más 
dispuestos a realizar diversas tareas, a dar más de su tiempo para hacerse no- 
tar porque en el imaginario se perciben como prescindibles, con ello surge la 
incertidumbre constante, y con ello el constante estrés y miedos sobre cómo 
enfrentar el futuro incierto, por lo que se abocan al trabajo arduo para tratar de 
compensar lo considerado negativo con la visión positiva de lograr el desarrollo 
individual y social. 

Es así como la desigualdad docente es resultado del funcionamiento del 
sistema neoliberal, aunque conviva con una aparente igualdad de derechos la- 
borales e institucionalizados, en realidad se trata de un doble rasero en dónde 
los académicos son sometidos a mediciones continuas mismas que resultan en 
asimetrías de condiciones laborales, de ingresos y desde luego de estatus en los 
claustros universitarios. 


Conclusiones sobre las revisiones filosóficas de Agamben y 
Han sobre las modalidades de violencia que imperan en los 
docentes universitarios 


Al escuchar la palabra violencia en el ámbito docente del SES, indiscutible- 
mente, no se trata de aspectos bélicos o la contraposición de dos fuerzas que 
buscan la conquista de un objetivo especifico. Dado que, para nuestro estudios, 
lo hemos acotado al escenario especifico que analizamos en este trabajo, nos 
referimos a las nuevas manifestaciones de violencia que se centran en el au- 
to-sometimiento de los individuos a una dinámica de explotación económica, 
como dice Byung-Chul Han, por un lado, así como de una violencia externa, 
basada en el binomio inclusión-exclusión, al tiempo de cómo el soberano ejerce 
el poder institucional desde la economía de la administración en la estructura y 
maquinaria del poder en el reino y la gloria como lo maneja Giorgio Agamben. 

Consideramos que tanto Agamben como Byung-Chul Han nos han dado 
una serie de elementos descriptivos para identificar los escenarios de violencia 
que se reflejan en eso los espacios universitarios en donde los docentes se su- 
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mergen ya sea por factores externos, como también por convicciones que apa- 
recen como propias, no por ello dejando ser violencia inmersa en uno mismo. 
Byung-Chul Han, por un lado, nos presenta un panorama del rendimiento 
como una superestructura. Con ello, se esquematiza un dimensionamiento del 
docente en el que aparentemente imperan condiciones de igualdad que se ca- 
racteriza por la prevalencia de la información y la homogeneidad de condiciones 
laborales, no obstante, cuando se mira con detenimiento y se van moviendo las 
capas van emergiendo los diversos escenarios generadores de violencia a la que 
constantemente son sometidos los académicos. 

Identificamos que la violencia institucional surge desde el poder soberano 
que toma decisiones de acuerdo a los que puede considerar acciones prioritarias 
en detrimento de otras, hemos visto como, en el actual gobierno (2018-2024) 
el SES ha sido desvinculado como prioritario para el gobierno, ello ha acarreado 
una serie de reducciones al presupuesto que de por sí cada año las TES públicas 
deben buscar los espacios para que los tomadores de decisiones les puedan otor- 
gar más recursos para que puedan cumplir así con las proyecciones de mejora 
continua en todos sus procesos. Este aspecto engloba tanto las reglas del juego 
como las responsabilidades de las instituciones, por lo que existe, irónicamen- 
te, una vigilancia indirecta puesto que su accionar se encuentra visible ante la 
comunidad universitaria, pero la capacidad de contención y/o reacción es muy 
limitada en tanto que difícil contrarrestar las decisiones del soberano. 

No obstante, cabe aclarar que Byung-Chul Han no refiere a una violencia 
específica, sino que establece generalizaciones que tienen la cualidad de adap- 
tarse a una inmensa diversidad de circunstancias y situaciones, por lo que la 
generalidad en sus aportaciones es lo que permite interpretar y reinterpretar sus 
aportaciones a espacios y fenómenos específicos. Incluso, se puede decir, que 
el tema que nos ocupa, la violencia institucional en los docentes universitarios, 
nos movemos en una zona en donde se entretejen aspectos como el neolibe- 
ralismo que impuso nuevas condiciones a los procesos educativos, ciertamente 
con aspectos positivos, pero también trae aparejado muchas complejidades y 
dificultades que muestran su cara negativa para el capital humano en las uni- 
versidades. 

Si bien el anclaje del neoliberalismo en México no condicionó a la desapa- 
rición del estado, ni tampoco indujo a la aplicación de mecanismos de transpa- 
rencia en todos los aparatos burocráticos, al mismo tiempo que este modelo, no 
significó la dotación de derechos laborales plenos a los docentes universitarios, 
si estableció un esquema de premios y castigos, según el cumplimiento o in- 
cumplimiento de las exigencias externas como las auto exigencias. De esta ma- 
nera, se puede concluir que, en México, la violencia en los docentes de las TES 
públicas se presenta desde dos dimensiones, la primera, como bien señala Han, 
se encuentra a la prevalencia ideológica del rendimiento; y la segunda, como un 
factor estructural -institucional en términos de Agamben. 
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Así debe aclararse, la violencia, bajo su primera dimensión, no puede ge- 
neralizarse dada la existencia de grupos que, aún pese a regirse bajo un modelo 
transparente, las exclusiones no se dan de manera indirecta, como se argumen- 
ta, sino más bien, por factores externos. En este sentido, la primera aseveración 
que se presenta es que la era de la transparencia se encuentra inmersa en un 
conjunto de micro espacios sociopolíticos como los son las universidades cuyo 
accionar se encuentra supeditado a ciertas coyunturas o relaciones, determina- 
das a partir de una asimetría del ejercicio del poder soberano y sus efectos en 
los sujetos a ese poder que se direcciona con políticas focalizadas ya sea para 
incentivar, pero también para desincentivar. 

Esta idea, nos lleva a plantear cómo se constituyen estos micro espacios. 
Ante este cuestionamiento, es posible recurrir a algunas premisas propuestas 
por Agamben. Especificamente dos, la primera referida al estado de excepción 
y la nuda vida, en tanto que la segunda, referida al reino y la gloria en donde 
el poder soberano ejerce su poder. El primer concepto, tal y como se muestra 
en la segunda sección, se usa para denotar un proceso de politización y despo- 
litización, es decir, dota de ciertas facultades a un conjunto de individuos, al 
mismo tiempo, que éstas pueden cuestionarse o suspenderse temporalmente 
para otro. Así el homo sacer se constituye como la representatividad de la vida 
desnuda. Ello, nos lleva a una segunda conclusión, los micro espacios sociales 
en los ámbitos docentes universitarios se constituyen a partir de los procesos de 
politización derivado de una lógica de inclusión-exclusión en donde la polari- 
dad es evidente, estén dentro o fuera del esquema diseñado por el poder y sus 
instituciones. 

En este orden, al hacer una comparativa de las ideas de los dos autores, se 
concluye que la violencia contemporánea se encuentra ligada a la creación de 
micro espacios sociopolíticos que se delimitan a partir de procesos de subjeti- 
vación discursiva. Cuya estructuración deviene de la lógica inclusión-exclusión 
emanada de un estado de excepción permanente. Por lo cual, este proceso, más 
allá de ser autónomo, se encuentra dirigido, en menor o mayor escala, tanto por 
una autoridad central como por las periféricas en su ejecución final. Partiendo 
de ello, es necesario redirigir la idea de violencia hacía aquella que implica que 
la desigualdad de oportunidades y de habilitaciones docentes en sí misma es una 
clara manifestación de violencia. 

Ello, nos permite aseverar que, la desigualdad en los académicos universi- 
tarios, en efecto, se encuentra constituida como un espacio sociopolítico par- 
ticular, dado que, dentro de sus dinámicas, las aspiraciones en relación con 
su estatus laboral (profesor hora clase o temporal, profesor medio tiempo y 
profesor de tiempo completo) grados académicos (licenciaturas e ingenierías, 
especializaciones y posgrados), así como la edad y salud, por lo que, sus aspira- 
ciones girarán en torno a las habilitaciones y los demás aspectos mencionados 
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que configuran en su conjunto las herramientas que ostentan y con las que 
compiten constantemente con sus compañeros. 

Cabe decir, que esta situación de competencia no es por elección propia, 
sino porque el sistema es en sí maquiavélico puesto que bajo el esquema de las 
acreditaciones, y la obtención de los puntos para alcanzar mejoras salariales en 
la mayoría de los casos temporales porque se condicionan los ingresos a los 
esfuerzos reiterativos para mantenerse al día en el cumplimiento de todas las 
imposiciones y más aún, para tratar de prever la orientación las siguientes exi- 
gencias laborales e irse preparando para ellas. 

Paradójicamente, estas acreditaciones y habilitaciones docentes no necesa- 
riamente articulan la pertenencia a tal o cual grupo laboral pues, las percepcio- 
nes son parciales respecto de su posición real. Ello nos lleva al ente estatal. Si 
observamos el despliegue de las intervenciones estatales, nos encontramos con 
que no existe un patrón en su accionar, sino más bien, enfoca sus esfuerzos 
en grupos específicos asociados a determinadas áreas o a un grupo, ello nos 
evidencia que en las directrices institucionales siempre existe un proceso de 
exclusión-inclusión y, por ende, mecanismos de premios y castigos según se 
cumpla o no con las exigencias a los docentes para ser considerados aptos para 
el buen funcionamiento del sistema. 

De no ser posible que se cumpla lo planteado en el párrafo previo, los do- 
centes se pueden mantener, pero en las zonas marginales, condenados con ello 
al bajo estatus docente que se traduce en salarios muy castigados que apenas 
podrían alcanzar para sobrevivir, empujando así a que un docente hora clase o 
medio tiempo, deba buscar otros espacios de trabajo para poder complementar 
sus ingresos y le permitan así solventar sus necesidades básicas, condenándolo a 
una existencia de sobrevivencia constante, en la que cada vez se puede ver más 
lejano el lograr habilitarse en las exigencias institucionales y con ellos se entra 
en el círculo vicioso que lleva al punto máximo de violencia que es la nuda vida 
o una vida desnuda. 
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Situaciones de inclusión/exclusión: la producción de 
vulnerabilidad educativa desde la matriz tiempo-espacio 


Toda persona tiene derecho a la educación. El Estado -Federación, Estados, 
Ciudad de México y Municipios- impartirá y garantizará la educación inicial, 
preescolar, primaria, secundaria, media superior y superior. La educación ini- 
cial, preescolar, primaria y secundaria, conforman la educación básica; ésta y la 
media superior serán obligatorias, la educación superior lo será en términos de la 
fracción X del presente artículo. La educación inicial es un derecho de la niñez 
y será responsabilidad del Estado concientizar sobre su importancia. (Constitu- 
ción Política de los Estados Unidos Mexicanos, Artículo 3) 


La educación en México está garantizada en el artículo tercero de la Constitu- 
ción Política de los Estados Unidos Mexicanos. El cual dice que toda persona, 
sin distinción alguna, tiene derecho a la educación, y que será el Estado quien 
garantice el recorrido desde la educación inicial hasta el nivel superior, pasando 
por la primaria, secundaria y media superior. El carácter obligatorio y universal 
implica, no solo la presencia de todas las personas en los mismos espacios es- 
colares, sino también la adquisición de conocimientos, habilidades y aptitudes 
que permitan a quienes transitan por sus tipos o niveles, obtener una serie de 
herramientas para participar en la vida económica y social del país. 

Para lograr lo anterior, uno de los principios propuestos como representante 
de los esfuerzos hacia una educación para todos, es el de inclusión. “Corres- 
ponde al Estado la rectoría de la educación, la impartida por éste, además de 
obligatoria, será universal, inclusiva, pública, gratuita y laica” (Constitución 
Política de los Estados Unidos Mexicanos, Artículo 3). Sin embargo, una edu- 
cación inclusiva no se conforma con lograr los niveles de cobertura, tampoco 
con favorecer la demanda o la oferta de las instituciones educativas, implica 
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también una acción/transformación que debe estar presente al interior de las 
instituciones educativas. 

Históricamente, dichas instituciones lo han hecho a partir de una serie de 
principios cuyo resultado ha sido la producción de vulnerabilidades educativas; 
mismas que han sido reconocidas tardíamente. Las problemáticas y fenómenos 
que fueron efecto de la instauración de sistemas educativos homogéneos, ter- 
minó por señalar la falta, la carencia, la necesidad en aquellos sujetos que no 
representaban la posición epistémica (Broncano, 2020) de un sujeto normal, 
cuyas características son reflejo de ciertos ideales, del supuesto ser y estar en el 
mundo como persona. 

Las diferencias en este marco, fueron constituidas por la propia escuela, 
a partir de una matriz en donde tiempo y espacio representa una encrucijada 
que tiene como resultado la producción de ciertas formas de existencia, frente 
a otras que serán consideradas “inexistencias” (De Sousa, 2019) educativas. En 
otras palabras, bajo el amparo de la lógica escolar, implica ciertas formas de 
organización espacial, en las que intervienen tanto la ubicación de las institu- 
ciones educativas a lo largo y ancho del país (donde algunas pueden situarse al 
margen —en la periferia, en zonas alejadas y precarias—, y otras en el centro de 
las grandes metrópolis), así como las formas organizativas al interior de dichas 
instituciones. Ambas perspectivas representan dos situaciones de inclusión/ex- 
clusión. 

El espacio en que se ubica la escuela, se coloca como primera circunstan- 
cia donde inclusión y exclusión tensionan, se abre un estado de existencia- 
inexistencia para determinados estudiantes. En este sentido, la educación es un 
problema geográfico en la medida que la colocación de la escuela representa el 
primer reto para que el derecho a la educación se cumpla. En México este no 
es un problema menor, puesto que hoy por hoy no se puede decir que existe 
una amplia oferta para todos los estudiantes. Existen localidades donde solo hay 
una escuela. La cual, en sentido estricto, niega la posibilidad de una selección 
por parte de los padres de familia. De manera que, si no se tienen los recursos 
necesarios para sostener un tránsito hacia otra escuela, en otro lugar (con todo 
lo que esto implica), se les vuelve obligado el inscribir a sus hijos en la única 
opción posible. 

El problema del espacio no se agota en la ubicación de las instituciones 
educativas. En este sentido, una segunda restricción se hace visible al interior 
de las propias instituciones, y a través de las disposiciones de los espacios desde 
los que funcionan. La presencia de recursos diversos, ambientes alfabetizadores 
y ambientes dignos, significan indiscutiblemente una diferencia para la exis- 
tencia/inexistencia de estudiantes, favoreciendo muchas veces la probabilidad 
de fracaso escolar donde la pobreza y precariedad constituyen una experiencia 
que atraviesa las subjetividades e identidades, y termina por sobredeterminar las 
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posibilidades de continuidad (Bonal y Tarabini, 2013; Escudero, 2005; Kaplan, 
2012). 

Para hacer frente a lo anterior, las propuestas han puesto énfasis en la nece- 
sidad de hacer espacios accesibles. Ya que, muchas veces, estos representan las 
principales barreras para que los estudiantes, en su diversidad, puedan participar 
y convivir, a la vez que aprenden y se constituyen como sujetos pertenecientes a 
determinado espacio instituido en comunidad. 

En el caso de la educación superior, la inclusión parece estar presente ahi 
donde la exigencia de formas de accesibilidad es diversa. Se levanta entonces 
para señalar los principales obstáculos con los que operan las formas tradi- 
cionales de las instituciones, a partir también de ciertos habitus universitarios 
(Bourdieu, 2009), los cuales han repercutido directamente sobre la selección de 
los más aptos, y funcionan también desde una matriz que ha facilitado la expul- 
sión de lo que no es considerado como adecuado, correcto, valioso o deseable. 
El cómo ser y estar en dichos espacios. 

Como ya se ha mencionado antes, en México la educación superior es de- 
clarada obligatoria y es el Estado quien se encarga de fomentar la inclusión de 
“todos” los estudiantes, a partir del fortalecimiento a la accesibilidad, lo cual 
puede observarse en el siguiente párrafo: 


La obligatoriedad de la educación superior corresponde al Estado. Las autorida- 

des federales y locales establecerán políticas para fomentar la inclusión, perma- 

nencia y continuidad, en términos que la ley señale. Asimismo, proporcionarán 

medios de acceso a este tipo educativo para las personas que cumplan con los 

requisitos dispuestos por las instituciones públicas. (Constitución Política de los 

Estados Unidos Mexicanos, Artículo 3) 
No obstante, la realidad dista mucho de poder pensar que la transformación 
educativa se va a dar simple y llanamente por decreto, es decir, por la presencia 
e incorporación de principios como el de la obligatoriedad y la inclusión en 
los marcos normativos. Actualmente, algunos grupos de personas en edad de 
estudiar se han desafiliado de los sistemas educativos. 
Con base en el Censo de Población y Vivienda en el año 2020, 10,806,690 ha- 
bitantes tenían entre 15 y 19 años. Sin embargo, para el ciclo escolar 2020-2021 
se atendió a solo 4,985,005 estudiantes en modalidad escolarizada y 368,494 en 
no escolarizada, dejando a 5,453,191 estudiantes fuera de las instituciones de 
educación media superior. Uno de los requisitos para acceder a la educación 
superior es tener un certificado. 


Artículo 4. De acuerdo con lo dispuesto en la fracción X del Artículo 3o. de 
la Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos y al principio cons- 
titucional de igualdad y no discriminación, el Estado instrumentará políticas 
para garantizar el acceso a la educación superior a toda persona que acredite, 
con el certificado de bachillerato o equivalente, la terminación de los estudios 
correspondientes al tipo medio superior y que cumpla con los requisitos que 
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establezcan las instituciones de educación superior. (Ley General de Educación 
Superior) 


En este sentido, todo sujeto que desee cursar la educación superior, debe tener 
un certificado que respalde sus estudios anteriores. Es entonces cuando, tiem- 
po y espacio parecen representar la encrucijada desde la cual se produce cierta 
vulnerabilidad educativa. El acreditar un certificado implica también cierto rit- 
mo de trabajo, el cual se ve reflejado en determinado trayecto educativo y se 
relaciona con la edad de los sujetos. Es decir, la educación escolarizada marca 
también el ritmo, determina los momentos precisos a los que todo estudiante 
debe apegarse. 

Poseer la edad para cursar determinada etapa escolar, implica una corres- 
pondencia al tiempo “normal” establecido por el sistema educativo. La extrae- 
dad es un fenómeno producido directamente por el margen temporal, desde el 
cual se piensa una trayectoria que todo estudiante debe realizar, con el fin de no 
desasirse de sus pares, y así seguir perteneciendo a la misma comunidad que es 
su referencia cultural de acuerdo al tiempo vivido. 

Aquellos estudiantes que no alcanzan a salvar la encrucijada de tiempo-es- 
pacio, se colocan en ciertas zonas de vulnerabilidad (Castel, 2000) educativa, si 
no es que exclusión. Asimismo, para algunos estudiantes pertenecientes a de- 
terminados grupos y colectivos, este mismo problema contiene otros elementos 
que también juegan en su contra. Por ejemplo, en el caso de estudiantes con 
discapacidad, ya existe una situación de inclusión/exclusión a la cual se adhiere 
un nuevo elemento. 

Al parecer, el cumplimiento o no del derecho a la educación superior no 
está relacionado solamente con la condición de obligatoriedad y universalidad, 
sino también con las trayectorias previas que son posibles. Concretamente, a 
partir de determinada posición epistémica frente a cierta comunidad también 
epistémica. En otras palabras, el trayecto formativo desde la encrucijada tiempo 
y espacio parece ser el primer filtro que sopesa la posibilidad de la persona para 
acceder a la educación superior, dicha cuestión se solventa sí y sólo sí logra un 
trayecto y un certificado. En este sentido, una condición para la inclusión en 
la educación superior es una transformación a profundidad de los espacios y 
sistemas educativos, desde lo cual se permita la presencia y existencia de todos 
los estudiantes, incluyendo a aquellos con alguna discapacidad. 

La cuestión en este punto ya no es solo un problema de accesibilidad, sino 
que refiere también una situación de orden epistemológico, en donde lo que 
se cuestiona es el orden social/escolar (comunidad epistémica) y no la posición 
epistémica del sujeto. 
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Educación y discapacidad: ¿Cuál es la posición epistémica y 
estatus ontopolítico? 


Retomando los puntos discutidos hasta este momento, se ha comentado la rela- 
ción entre tiempo-espacio y la presencia de vulnerabilidad educativa, sostenien- 
do que en la encrucijada de los elementos es posible ver, a partir de determina- 
das situaciones de inclusión/exclusión, cómo entran en juego dichas categorías 
para la producción de expulsiones de las instituciones educativas. 

Las cuestiones relacionadas con el espacio representan situaciones en donde 
la inclusión/exclusión se tensiona constantemente. Esto puede ser favorecido o 
agravado a partir de la presencia del tiempo, el cual marca determinados ritmos 
que deben ser seguidos por los sujetos, implicando una nueva situación donde 
los que “pierdan el paso” se verán arrojados a los márgenes y serán colocados en 
zonas de vulnerabilidad, o bien serán excluidos. 

Para el caso de estudiantes pertenecientes a determinados grupos y colec- 
tivos, el tiempo y espacio representan uno de sus mayores retos a vencer. La 
existencia de instituciones escolares precarias y la presencia de tiempos insti- 
tucionales rígidos, hacen que el mundo vivido y percibido se observe y expe- 
rimente más demandante, cambiante e intempestivo. Sobre todo cuando las 
instituciones se han fundado en ciertas lógicas homogéneas de lo humano. Esta 
es la situación de los estudiantes con discapacidad en México. 

Según el Censo 2020, hay en México 6,179,890 personas con discapacidad 
(PcD). El 2% está representado por jóvenes entre 15 y 19 años de edad, lo 
que equivale a 123, 597 en total. Según el Consejo Nacional para Prevenir la 
Discriminación (CONAPRED), el apoyo que en educación básica reciben las 
PcD, alcanzó un 80% de asistencia escolar (17 puntos porcentuales por debajo 
de las personas sin discapacidad), no obstante, en el NMS y ES dichos apoyos y 
asistencia disminuye a un 28% (CNDH, 2020) (Cruz, 2021, p. 102). 

Tal como apunta el párrafo anterior, hay una producción de vulnerabilidad 
educativa en determinados tipos o niveles producto de la encrucijada del tiempo 
y espacio, pero también la situación se intensifica cuando se añade la presencia 
de otros rasgos, como es el de la discapacidad. Es ahí donde las oportunidades 
empiezan a reducirse de manera más notable. 

Según datos de MEJOREDU (2021), la presencia de estudiantes con dis- 
capacidad en el nivel medio superior (NMS) es de 61, 775 en la modalidad 
escolarizada y 15, 438 en la modalidad no escolarizada. No obstante, más de 40, 
000 personas con discapacidad no lograron vencer la tensión tiempo-espacio, 
ni otras condicionantes que también vulneran los procesos de inclusión escolar, 
como cuestiones económicas, de salud, entre otras menos visibles. 

Evidentemente, para poder hablar de inclusión en el sistema educativo es 
importante reconocer que todavía no estamos todos juntos en los mismos es- 
pacios, existen subjetividades y sujetos al margen que han sido colocados en 
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zonas de vulnerabilidad. En este trabajo, interesa poner foco en las formas de 
existencia de quienes aparecen como “incluidos” en el sistema. Aquellos que 
lograron salir de la encrucijada de tiempo y espacio y, hoy por hoy, habitan las 
aulas de las instituciones de educación superior, por vía de la posesión de un 
certificado que los hace “legítimos”. 

En otras palabras, interesa la posición epistémica (Broncano, 2020) y el es- 
tatus ontopolítico de los estudiantes que se encuentran “incluidos”. Una opción 
para hacer visible lo anterior es la revisión de las leyes que enmarcan el proceso 
de inclusión, pues es a través de esos discursos que se puede identificar, en un 
primer momento, dicha posición. Cabe señalar que, en este sentido, el alcance 
del presente trabajo es limitado, pues sólo da cuenta de lo que es posible ver a 
nivel del texto, sin referir directamente a las experiencias personales y reales de 
los estudiantes, quienes hoy se encuentran en las aulas universitarias. 

Para Broncano (2020), la posición epistémica está relacionada directamente 
con las formas en que ha operado la producción de conocimiento: 


Una posición social sería mal comprendida si se entendiese al modo de un punto 
fijo en un espacio geográfico independiente del tiempo y de la historia. Por el 
contrario, una posición en el espacio social lo es también y sobre todo en un 
espacio de posibilidades. Por un lado, la posición está definida por una trayec- 
toria de posibilidades del pasado realizadas y no realizadas que constituyen la 
historia de esa posición; por otro lado, definen el espacio de oportunidades que 
le cabe esperar a los agentes individuales y a los grupos [...]. La posición social 
es, pues, una posición de poder entendido como una capacidad para determinar 
posibilidades [...] (Broncano, 2020, p. 134) 


La posición social es entonces capaz de participar en la posición individual o 
personal de los sujetos, sobredeterminando el conjunto de posibilidades para la 
posesión y acción de determinado conocimiento. Es aquí donde es plausible ha- 
blar de posición epistémica. Todo sujeto ocupa una posición en el campo social, 
dicha posición está atravesada por cuestiones como el capital cultural y el capital 
simbólico (Bourdieu, 1998), lo cual tiene una relación con la producción de 
conocimiento de determinado espacio. Dicha ubicación no solamente sobrede- 
termina el posicionamiento en planos objetivos, implica también la posibilidad 
de pertenencia a ciertas comunidades epistémicas que se han producido a partir 
del conocimiento existente. 

También los trayectos educativos son posibles a partir de la existencia de 
determinadas posiciones sociales, las cuales permiten constituir perspectivas 
epistémicas (Broncano, 2020) sobre el mundo y, con ello, asumir determinada 
posición epistémica. Producto de lo anterior, será la coincidencia o asimilación 
de cierto conocimiento desde determinada comunidad epistémica, y la exclu- 
sión, negación o marginación de otras formas diversas que no coinciden con el 
conocimiento hegemónico. 
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De tal suerte, la posición epistémica de cada sujeto forma parte significativa 
en los procesos de inclusión en determinado espacio, haciendo visible su estatus 
ontopolítico. Posición epistémica y estatus ontopolítico sirven de matriz para 
poder analizar las formas en que hoy por hoy se dan los procesos de inclusión, 
en especifico para la educación superior. Poseer determinada posición episté- 
mica implica un lugar simbólico específico en el campo educativo frente a otros 
posibles. 

Al parecer, a partir de la comunidad epistémica que sostiene la lógica de 
conocimiento en educación superior, en el caso de los estudiantes con disca- 
pacidad el estudiante puede ser diverso. Sin embargo, el limite de la diferencia 
está en la pertenencia de una posición epistémica congruente con la comunidad 
universitaria. Por tanto, al día de hoy, existen estudiantes que quedan al mar- 
gen, de forma legítima, de los espacios de educación universitaria o superior, 
debido a alguna discapacidad intelectual o incluso psicosocial, que les coloca en 
una perspectiva y posición distinta a la comunidad. 

El estatus ontopolítico implica interrogar qué determina la legitimidad de 
la existencia de determinados sujetos y cuáles son las características, la forma y 
la naturaleza de dicha existencia. Para los estudiantes con discapacidad, repre- 
senta una respuesta a sus visiones, lógicas y formas diversas de explicar y vivir 
el mundo (posición epistémica), pero sobre todo representa la validez humana 
que tienen, desde su diversidad, frente a determinado espacio. 

La pregunta en este punto es ¿cuál es el estatus ontopolítico que guardan 
los estudiantes que han favorecido o no la movilización de su posición episté- 
mica en la comunidad epistémica universitaria? ¿Qué tanto se han transformado 
las comunidades epistémicas que sostienen las lógicas y sistemas de razón en las 
instituciones de educación superior con la llegada de los estudiantes con disca- 
pacidad? ¿Cuáles son las acciones realizadas, por ejemplo, en las instituciones 
de educación superior? 

En este sentido, una de las propuestas ha sido la realización de ajustes que 
hagan más accesible no solo los espacios, sino también los contenidos y mate- 
riales que los curriculares marcan como básicos u obligatorios (López, 2018; 
Grzona, 2014; Villaescua, 2022). 

La accesibilidad es una apuesta por cumplir con los retos “inclusivos” de las 
instituciones de educación superior, dado que supone la eliminación de barreras 
didácticas, pedagógicas, normativas, estructurales que juegan en contra de la 
presencia de estudiantes en su diversidad, esto incluye de forma significativa a 
las personas con discapacidad. “La accesibilidad es el conjunto de características 
que debe disponer un entorno, producto o servicio para ser utilizable en condi- 
ciones de confort, seguridad e igualdad por todas las personas y, en particular, 
por aquellas que tienen alguna discapacidad” (Rovira, 2003). 

En esta línea, la acción implica la modificación y eliminación de barreras 
que impiden el uso de determinados objetos o espacios, el comprender cier- 
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tos textos, el disponer de cierta información y, sobre todo, el sentirse seguro 
para poder participar socialmente, en igualdad de condiciones con las demás 
personas. Así, la accesibilidad representa un cambio en las vías de llegar a la 
información, a los lugares y, con ello también, a las relaciones que se emplazan. 

La accesibilidad es uno de los principios de la Convención sobre los De- 
rechos de las Personas con Discapacidad de la ONU (2008). En su artículo 9, 
numeral 1, se menciona lo siguiente: 


A fin de que las personas con discapacidad puedan vivir en forma independiente 
y participar plenamente en todos los aspectos de la vida, los Estados Partes adop- 
tarán medidas pertinentes para asegurar el acceso de las personas con discapaci- 
dad, en igualdad de condiciones con las demás, al entorno físico, el transporte, 
la información y las comunicaciones, incluidos los sistemas y las tecnologías de 
la información y las comunicaciones, y a otros servicios e instalaciones abiertos 
al público o de uso público, tanto en zonas urbanas como rurales. (p. 5) 


En lo que respecta a la educación, en el artículo 24 se menciona lo siguiente: 


c) Se hagan ajustes razonables en función de las necesidades individuales; d) 

Se preste el apoyo necesario a las personas con discapacidad, en el marco del 

sistema general de educación, para facilitar su formación efectiva; e) Se faciliten 

medidas de apoyo personalizadas y efectivas en entornos que fomenten al máxi- 

mo el desarrollo académico y social, de conformidad con el objetivo de la plena 

inclusión. (p. 19) 

Esta idea lleva en sí a la modificación de ciertas lógicas que habían estado 
presentes en los espacios educativos, en las que se restringía la participación de 
personas con discapacidad. Como se puede observar, la interrogación y trans- 
formación, deja de ser una acción a realizar “sobre la persona”, para convertirse 
en otra forma de intervenir, donde lo que interesa es replantear el contexto y, 
con ello, resolver de cierta forma la encrucijada del espacio y el tiempo. 

Por un lado, volver accesibles los lugares, resuelve una situación de inclu- 
sión/exclusión, lo cual tiene que ver con el interior de las instituciones educa- 
tivas, haciendo que los tránsitos, desplazamientos y lógicas participativas sean 
más habitables y amigables para la presencia de la diversidad. En específico, para 
la presencia de estudiantes con discapacidad. Por otra parte, está la cuestión 
del ritmo, mismo que puede verse favorecido con los ajustes pertinentes y las 
medidas de apoyo personalizadas, disminuyendo las barreras y logrando así que 
las posibilidades de llegar a las metas aumenten. No obstante, para el caso de los 
estudiantes con discapacidad existe otro elemento en la fórmula. 

En la educación superior, la accesibilidad es una apuesta por hacer que 
los espacios sean inclusivos; sin embargo, cabe preguntarse no sólo por los 
medios que permiten la participación y presencia de todos en los mismos lu- 
gares, sino también por la existencia que tienen los estudiantes al interior de 
las comunidades epistémicas. En otras palabras, la idea de accesibilidad es un 
recurso importante para que los estudiantes con discapacidad, quienes interesan 
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en el presente trabajo, puedan hacer asequible lo que rodea e interviene en 
los espacios educativos. No obstante, lo que la accesibilidad no cuestiona es el 
estatus mismo de las comunidades, desde las cuales se ha construido la lógica 
universitaria/escolar. 

En correspondencia con lo anterior, es pertinente cuestionar ¿cuál es el 
papel de los ordenamientos tanto legales como discursos que permiten la in- 
clusión de personas con discapacidad a lo social/escolar? ¿Qué elementos de 
orden epistémico sustentan sus propuestas? ¿Cuáles son los límites del ejercicio 
inclusivo de estudiantes con discapacidad en el nivel superior y cuáles son sus 
efectos sobre el estatus ontopolítico y sobre la posición epistémica que ocupan 
los mismos? 

Como ya se ha comentado, uno de los recursos para aproximarse inicial- 
mente a dichas cuestiones, es el rastreado en los instrumentos de orden legal 
y normativo que retomen el tema de inclusión en la educación superior y la 


discapacidad. 


Ordenamientos jurídicos y legales sobre inclusión y 
discapacidad 


Dentro del espacio político, históricamente ha emergido una gran cantidad de 
documentos que abordan el tema de la inclusión y su relación con la disca- 
pacidad; dichos documentos se encuentran hoy por hoy en gran parte de las 
leyes nacionales vigentes. En este trabajo se realizará un análisis centrado en 
dos documentos. El primero es la Constitución Política de los Estados Unidos 
Mexicanos y el segundo La Ley General de Educación Superior. 

Según Giovine (2015) existen diversas formas de analizar los documentos 
legales. Por un lado, algunos interesados y estudiosos toman el texto como un 
todo e intentan analizarlo a partir de su construcción interna, es decir, de su co- 
herencia lógica, su claridad expositiva y su potencia argumentativa y exhaustiva. 
Sin embargo, es de reconocer que, al ser visto únicamente como una entidad 
discreta, separada de su espacio de producción y construcción, este ejercicio 
puede limitarse a un nivel analítico. Hay elementos que competen al ámbito de 
lo político y que también atraviesan el texto, en los cuales puede distinguirse 
cuáles son las lógicas, visiones y posicionamientos epistémicos que a su vez 
definen otras categorías, orientaciones y verdades. 

Foucault (2006) considera una “analítica de gobierno”. Dicha propuesta no 
sólo se fija en lo que el texto refiere en tanto estructura semántica y pragmática, 
sino también en el sentido de que es un discurso atravesado por relaciones de 
poder, el cual se sostiene desde determinadas prácticas discursivas que permi- 
ten la existencia de ciertos dispositivos. Desde este marco es que se emplaza el 
siguiente análisis a los dos documentos mencionados arriba. 


87 


Inclusión, educación superior y discapacidad: tensiones ontopolítico-epistemológicas 


Análisis de los documentos legales 


A la fecha, el artículo tercero constitucional lleva en su haber once reformas. 
Si bien los textos legales no son documentos teóricos que puedan definir con 
claridad cada una de las categorías que presentan, sí logran mostrar referentes 
centrales; por ejemplo, pueden mostrar cuáles eran las visiones epocales y los 
encadenamientos discursivos que imperaban al momento de su construcción o 
reforma. Tal es el caso de lo sucedido hasta el momento con el artículo tercero. 

Haciendo una breve revisión, se puede identificar que el sentido de lo edu- 
cativo ha cambiado con el paso del tiempo. En un principio, el matiz humanis- 
ta e inclusivo que hoy caracteriza al artículo tercero constitucional, no estaba 
presente. Fue hasta la reforma de 1946 cuando surgieron los primeros “aires 
humanistas”: “La educación que imparta el Estado — federación, estados, muni- 
cipios— tenderá a desarrollar armónicamente todas las facultades del ser humano 
y fomentará en él, a la vez, el amor a la patria y la conciencia de la solidaridad 
internacional, en la independencia y en la justicia” (1946). 

El reconocimiento de la individualidad humana, su desarrollo armónico y 
la capacidad de hacer consciencia, son solamente algunos rasgos iniciales que 
pueden caracterizarse como humanistas, pues refieren cualidades que repre- 
sentan la propia agencia humana y su diferencia frente a la diversidad de seres 
vivos, entre ellas, su dignidad. La referencia a este significante es evidente hasta 
la cuarta reforma de 1992: 


Contribuirá a la mejor convivencia humana, tanto por los elementos que aporte 
a fin de robustecer en el educando, junto con el aprecio para la dignidad de la 
persona y la integridad de la familia, la convicción del interés general de la so- 
ciedad, cuanto por el cuidado que ponga en sustentar los ideales de fraternidad 
e igualdad de derechos de todos los hombres, evitando los privilegios de razas, 
de religión, de grupos, de sexos de individuos [...] 


No obstante, fue hasta el año 2011 cuando apareció una referencia directa a los 
derechos humanos: “La educación que imparta el Estado tenderá a desarrollar 
armónicamente, todas las facultades del ser humano y fomentará en él, a la 
vez, el amor a la Patria, el respeto a los derechos humanos y la conciencia de la 
solidaridad internacional, en la independencia y en la justicia” (Art. 3, 2011), 
y hasta el año 2019 que se declara inclusiva: “f) Será inclusivo, al tomar en 
cuenta las diversas capacidades, circunstancias y necesidades de los educandos. 
Con base en el principio de accesibilidad se realizarán ajustes razonables y se 
implementarán medidas especificas con el objetivo de eliminar las barreras para 
el aprendizaje y la participación; [...]” (Constitución Política de los Estados 
Unidos Mexicanos, Artículo 3, 2011). 

También está la reforma que hizo obligatoria la educación superior en Mé- 
xico. La cual, respetando la autonomía de las instituciones de educación su- 
perior (en su caso), premia por la presencia de recursos que faciliten el acceso 
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de aquellos que poseen los requisitos para su ingreso a este tipo educativo, así 
como diversos apoyos académicos que respondan a criterios, como equidad e 
inclusión. Lo anterior, también es visible en el artículo 4 de la Ley general de 
Educación Superior: 


Artículo 4. [...] “Para contribuir a garantizar el acceso y promover la permanen- 
cia de toda persona que decida cursar educación superior en instituciones de 
educación superior públicas, en los términos establecidos en esta Ley, el Estado 
otorgará apoyos académicos a estudiantes, bajo criterios de equidad e inclusión”. 
(Ley General de Educación Superior, 2021) 


Dentro de dichos apoyos, se encuentran los ajustes razonables que hacen refe- 
rencia: 


Artículo 6. [...]”a las modificaciones y adaptaciones necesarias y adecuadas que 
no impongan una carga desproporcionada o indebida, cuando se requieran en 
un caso particular, para garantizar a las personas con discapacidad el goce o ejer- 
cicio, en igualdad de condiciones con las demás, de todos los derechos humanos 
y libertades fundamentales”; [...] (Ley General de Educación Superior, 2021) 


Como se puede observar, el criterio que sostiene la lógica de inclusión es el de 
accesibilidad. La idea de ajuste razonable no es restrictiva a las leyes mexica- 
nas, incluso no proviene de las mismas. Sus huellas se pueden identificar en la 
Convención sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (2006) de la 
ONU, donde se ha sustraído el concepto y definición de forma casi literal. Cabe 
señalar que la orientación de este documento le viene dada desde una perspec- 
tiva de derechos humanos, donde es la dignidad de la persona la que se coloca 
al centro y, por tanto, en primer lugar. De ahí las modificaciones necesarias a 
realizar para el pleno goce y respeto de dicha dignidad. 

En este sentido, los ajustes razonables implican modificaciones que pueden 
considerarse necesarias o adecuadas (frente a esa dignidad), pero que no pueden 
significar una carga desproporcionada o indebida. Si bien puede ser claro lo que 
la modificación señala, es decir, la existencia de recursos diversos que permi- 
tan una accesibilidad académica en general, lo que parece tornarse opaco es la 
condición de “desproporcionado”. ¿Cuándo y bajo qué motivos, circunstancias 
y sentidos puede considerarse un ajuste “desproporcionado”? Nuevamente es 
necesario traer a discusión las situaciones de inclusión/exclusión que intervie- 
nen en todo proceso escolar. 

Hablar de algo que es desproporcionado no puede referirse a una serie de 
restricciones que son estáticas y que existen sin tomar en cuenta el tiempo y 
espacio desde el cual son planteadas. Lo desproporcionado puede responder, 
por ejemplo, a un gasto económico importante, ahi es donde la precariedad del 
espacio educativo se cruza con el lugar donde está ubicado. Como se ha men- 
cionado, lo geográfico repercute en las situaciones de acceso. Bajo esta lógica, 
los ajustes razonables están ligados y limitados a cuestiones de espacio. Pero 


89 


Inclusión, educación superior y discapacidad: tensiones ontopolítico-epistemológicas 


también representan una cuestión de tiempo, en medida de que la presencia! 
ausencia de ciertos ajustes, ligados a la existencia de recursos, implica el no de- 
tenimiento del ritmo escolar. En otras palabras, con la llegada de un estudiante 
con discapacidad, la invitación a la acción y la respuesta a la demanda educativa 
se encuentran en una encrucijada de tiempo y espacio. 

Por otra parte, es visible un criterio cuya lógica está en la presencia de estu- 
diantes con discapacidad en los espacios universitarios y las posibilidades de la 
implementación de medidas a partir del número de los mismos. Dicha situación 
puede significar que, para la existencia de ciertas transformaciones en el espa- 
cio institucional, será necesario un impulso en la presencia de estudiantes con 
discapacidad. Esto, sin duda, es un reto estadístico necesario. Si una condición 
para la presencia es un número mínimo que pueda interrogar la situación de 
“desproporcionado”, pues lo que debe buscarse es la propia proporción, eso 
puede resolverse con el número adecuado. 

Lo anterior es una problemática que ha estado presente de forma constante 
en los procesos de inclusión de estudiantes con discapacidad en el nivel superior 
(Pérez- Castro, 2020), donde la inexistencia de ajustes y espacios accesibles ha 
imposibilitado la permanencia y egreso de diversos estudiantes con discapaci- 
dad. En amplio sentido, la lógica de un ajuste razonable en educación superior, 
está presente en las formas que hacen visible la accesibilidad. Sin embargo, si 
bien la situación de inclusión/exclusión por vía de la accesibilidad y su relación 
en cuestiones de tiempo y espacio se ha tomado en cuenta como respuesta, 
existe otra problemática a este principio de inclusión, que no se limita a los 
recursos existentes ni al número de estudiantes con discapacidad. Implica un 
reto epistémico donde se juega la existencia de dichos estudiantes. 

Una de las restricciones de la propuesta de inclusión en educación superior, 
es su materialización en los discursos sobre accesibilidad. En el artículo 8 de 
la Ley General de Educación Superior (2021), la inclusión se orienta hacia 
criterios como: 


1. “El interés superior del estudiante en el ejercicio de su derecho a la educación; 
IT. El reconocimiento del derecho de las personas a la educación y a gozar de 
los beneficios del desarrollo de la ciencia y la innovación tecnológica; TI. El 
respeto irrestricto a la dignidad de las personas; IV. La igualdad sustantiva para 
contribuir a la construcción de una sociedad libre, justa e incluyente; V. La in- 
clusión para que todos los grupos sociales de la población, de manera particular 
los vulnerables, participen activamente en el desarrollo del país; La igualdad de 
oportunidades que garantice a las personas acceder a la educación superior sin 
discriminación; VII. El reconocimiento de la diversidad; VIII. La intercultura- 
lidad en el desarrollo de las funciones de las instituciones de educación superior 
y el respeto a la pluralidad lingúística de la Nación, a los derechos lingúísticos y 
culturales de los pueblos y comunidades indigenas y afromexicanas; [...] 
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Estos criterios demuestran un esfuerzo para considerar a la diversidad, po- 
niendo al centro la dignidad, la igualdad sustantiva, la existencia y la inclusión 
de todos los grupos sociales. Sin embargo, la pregunta por lo epistémico salta a 
la vista en la siguiente cuestión, ¿qué subjetividades pueden acceder a la educa- 
ción superior en México? Como ya se ha cuestionado, un primer criterio y filtro 
es la posesión de un certificado para acceder a la educación superior, lo cual 
ciertamente representa una culminación en tiempo y forma de una trayectoria 
educativa que ha logrado solventar las barreras y obtener mínimos requisitos 
para su promoción y certificación. 

Una primera cuestión que ha sido problematizada escasamente, correspon- 
de al momento en que el estudiante llega a las instituciones ¿Cuál es la posición 
epistémica de los estudiantes con discapacidad que acceden a la educación supe- 
rior? Si se retoma una de las discusiones y puntos anteriores sobre la accesibili- 
dad, debe reconocerse que las medidas tomadas adolecen de una mirada amplia, 
no superan la condición de ser el mero recurso de adaptación y/o adecuación 
de lo establecido. 

En otras palabras, la accesibilidad en la educación formal y, en especifico, 
para el nivel superior, se plantea de forma limitada desde sus orígenes, pues se 
funda desde determinadas situaciones de inclusión y exclusión donde la matriz 
tiempo y espacio participa de forma activa. Está restringida frente al criterio 
de la desproporcionalidad que juega contrario a la existencia y presencia de un 
número limitado de estudiantes con discapacidad, mismo que se va diezmando 
con el paso del tiempo, el inflexible ritmo y las condiciones geográficas (posi- 
ción social). 

De tal manera, los estudiantes logran llegar a las instituciones de educación 
superior, son fruto de un complejo proceso de selección “natural” de lo escolar. 
Obviamente, la referencia a lo natural no es su cercanía a ciertas leyes o deter- 
minismos sociales, refiere más bien a una forma epistémica de naturalización de 
lo dado y, por ende, invisibilización de las relaciones de poder que sostienen la 
producción de vulnerabilidad, en este caso educativa. Es aquí donde cobra rele- 
vancia cuestionarse por el estatus ontopolítico del estudiante con discapacidad 
y, sobre todo, su posición epistémica. 

¿Cómo puede entenderse la atención a la diversidad, su reconocimiento, 
su valia cuando en el proceso educativo el tránsito hacia la construcción o 
autoconstrucción de un sujeto educado (que ha transitado los tipos o niveles 
educativos) se realiza como afrenta a esa diferencia? ¿Cuáles son las diversidades 
que pueden ser reconocidas y posicionadas epistémicamente, siendo aceptadas 
por la comunidad epistémica? ¿Cuál es el estatus ontopolítico de ese estudiante? 

Lo anterior puede ser visible a partir de la revisión de los fines de la edu- 
cación superior, contenidos en el documento legal citado. En el artículo 9, 
numeral TI se menciona como una de las finalidades de la educación superior: 
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Formar profesionales con visión científica, tecnológica, innovadora, humanista e 
internacional, con una sólida preparación en sus campos de estudio, responsa- 
bles y comprometidos con la sociedad y el desarrollo de México, con conciencia 
ética y solidaria, pensamiento crítico y creativo, así como su capacidad innova- 
dora, productiva y emprendedora; [...] 


Así, una educación que pretenda dar herramientas para la vida debe coincidir 
con las características arriba mencionadas, estar basada en una sólida formación 
y un conocimiento que lo respalde. No obstante, el párrafo anterior también 
puede ser muestra de las posiciones epistémicas desde las que se piensa y, por 
tanto, cuáles son las comunidades epistémicas que la sostienen. 

La reafirmación de un tipo de sujeto que emprende y produce, vía su capa- 
cidad, y que posee un pensamiento crítico y creativo y una sólida preparación, 
implica, de entrada, un horizonte de llegada que debe ser alcanzado por todo 
aquel que desee ser parte de la educación superior. Si bien, esto puede represen- 
tar un reto, sobre todo para algunos estudiantes cuyas situaciones y condiciones 
se alejen de estas características, una respuesta podría estar en la existencia de 
apoyos para los mismos. 

Lo anterior se encuentra referido en el Capítulo 1. De las acciones para el 
ejercicio del derecho a la educación superior, donde se menciona lo siguiente: 


Artículo 37. “Las autoridades educativas y las instituciones de educación su- 
perior, en ejercicio de sus atribuciones, promoverán las siguientes acciones de 
manera coordinada: [...]; II. Modelos y programas educativos, así como acciones 
afirmativas que eliminen las desigualdades y la discriminación por razones eco- 
nómicas, de origen étnico, lingilísticas, de género, de discapacidad o cualquier 
otra, que garanticen el acceso, permanencia, continuidad y egreso oportuno 
equilibrado entre mujeres y hombres en los programas de educación superior; 
TIT. La formación de equipos multidisciplinarios para la atención de las personas 
con discapacidad, identificación de necesidades específicas de la población con 
discapacidad, barreras para el aprendizaje y la participación, vinculación intra 
e interinstitucional, interlocución con la comunidad estudiantil y las diversas 
instancias o autoridades educativas, investigación y demás acciones encamina- 
das a la inclusión de las personas con discapacidad en todos los tipos, niveles y 
modalidades educativas. Lo anterior, en términos de las disposiciones jurídicas 


aplicables”; [...] 


Cabe destacar que los programas compensatorios no iniciaron en los años no- 
venta, pues al menos desde la década de los setenta se hablaba de ellos en la 
investigación educativa mexicana, sobre todo del vecino país del norte (Estados 
Unidos) (Guzmán y Schmelkes, 1973; Muñoz et al., 1979, entre otros). De 
cualquier modo, desde entonces se les consideraba como un dispositivo preven- 
tivo y/o remedial para enfrentar el “rezago educativo” de ciertos sectores de la 
población. Si bien puede decirse que han cambiado en sus denominaciones y 
modos de intervención, incluso en sus formas de conceptualizarse, a partir de 
la última década del siglo XX se observa como el dispositivo oficial más impor- 
tante para igualar o hacer más equiparable cierta distribución educativa, ya sea 
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mediante insumos o diseños escolares alternativos”. (SEP, 1995; Weiss, 2002). 
(2015, p. 187) 


Siguiendo las definiciones iniciales, el ejercicio compensatorio podría entender- 
se a la luz de los propios procesos de universalización de la educación y a su ca- 
rácter de obligatorio, dado que la idea era dotar a todos de ciertos conocimien- 
tos que pudieran servir de herramientas para hacer frente a los retos sociales. 
Sin embargo, como se muestra en la cita anterior, las politicas compensatorias 
refieren más bien a la segunda acepción. 

En este sentido, la política de inclusión educativa vigente en la educación 
superior, podría considerarse parte de ciertas lógicas compensatorias, en este 
caso, vía la idea de accesibilidad. Lo cual funciona bajo el supuesto de que hay 
algo en situación deficitaria, en ausencia y en falta, por lo cual es necesario 
realizar un ajuste que permita igualar el terreno. 

Lo anterior, si bien puede ser más o menos claro en la medida que ilustra las 
posibles desigualdades existentes, no lo es tanto cuando se intenta pasarlo por 
un tamiz epistémico. ¿Qué implica, de entrada, la idea de compensar? Por un 
lado, se puede hablar de desigualdades sociales que han jugado en contra de de- 
terminados grupos y colectivos, produciendo formas de exclusión y situaciones 
de vulnerabilidad que no han posibilitado determinados niveles de bienestar. 
En este caso, la lógica compensatoria puede pensarse como una práctica que, 
con los debidos cuidados y vigilancias, podría disminuir las brechas existentes. 
Sin embargo, lo compensatorio también puede identificarse conjugado con la 
idea de rehabilitación-habilitación. 

Un principio de la accesibilidad tiene relación precisamente con la habilita- 
ción de los espacios, es decir, la idea de construir contextos que puedan ser ha- 
bitables a partir de la incorporación de apoyos y del diseño universal. Habilitar, 
en este sentido, implica acondicionar los espacios a modo que puedan ser útiles 
para todos los usuarios. Por su parte, la rehabilitación da cuenta de un tipo 
de intervención, no sobre los espacios, sino sobre los sujetos, atendiendo sus 
condiciones orgánicas y déficits, con la finalidad de poder hacerlos funcionales, 
a través de construir una capacidad. 

Si bien, habilitar y rehabilitar no implican lo mismo, su efecto puede ser 
similar. Por ejemplo, ambas acciones premian una forma de capacidad humana, 
permiten determinado tipo de funcionamiento normal para que las personas 
puedan desempeñarse de alguna forma. En otras palabras, habilitar-rehabili- 
tar no es un par oposicional, sino una serie de intervenciones que, mediante 
diversos medios, llegan a un mismo objetivo, el desempeño por vía una forma 
de capacidad humana que pueda responder a los imperativos sociales y retos 
laborales. 

En este sentido, el acto de compensar, ya sea por habilitación o rehabilita- 
ción, implica una falta ontológica que señala la carencia y la condición deficita- 
ria frente a un baremo que sirve de cualidad y característica idónea, y así debe 


93 


Inclusión, educación superior y discapacidad: tensiones ontopolítico-epistemológicas 


ser realizado por las personas. Al final, la idea clave es la llegada a una misma 
forma de capacidad, donde escasamente lo social se ha transformado, más bien 
se han instaurado una serie de estrategias que llevan a la misma finalidad, la re- 
afirmación de una capacidad humana que debe realizarse sí o sí. Toboso y Guz- 
man (2010), lo refieren cuando hablan de capacitismo, señalando que incluso 
la propia accesibilidad universal continúa marcando el trayecto de llegada por 
vía de separación y cálculo de las habilidades reales de los sujetos con respecto 
a las que deberían realizar. 

La pregunta entonces tiene relación con el estatus ontopoliítico de las perso- 
nas con discapacidad pues, con la habilitación del espacio vía la compensación, 
¿qué tipo de subjetividad es la que se reafirma? ¿Acaso no existe una reafirma- 
ción de una única capacidad humana que refiere lo uno, lo igual y no así la di- 
versidad? ¿Qué lugar le corresponde a la persona con discapacidad que no logra 
llegar a los umbrales de la capacidad que ha sido dispuesta, señalada y afirmada 
vía la accesibilidad y el ejercicio compensatorio? 

Como se puede observar, la posición epistémica dominante, la cual puede 
localizarse a partir de cierta comunidad epistémica, escasamente ha cambiado. 
Si bien el contexto, los recursos, la información pueden hacerse accesibles a 
través de una serie de acciones compensatorias que intenten igualar las rela- 
ciones, lo cierto es que la perspectiva desde la que se emplazan permite pensar 
cierta forma de diversidad como extraña o extranjera, pues hay una manera de 
ser estudiante universitario y es esa la que se reafirma cuando se hace accesible. 


Consideraciones finales: hacia una accesibilidad crítica 


En este marco, es necesario pensar en el papel que juega y ha jugado la Ley y 
los ordenamientos en materia de inclusión de estudiantes con discapacidad. Por 
un lado, se sigue señalando a la misma desde un plano negativo, vía la necesidad 
especifica y la recurrencia a especialistas. Por otro lado, la única respuesta para 
reconocer la diversidad y trabajar desde una perspectiva inclusiva, ha sido la 
accesibilidad. Sin embargo, dicha accesibilidad se limita a un elemento óntico, 
es decir, permanece anclada a los recursos y objetos, afirma pero no cambia el 
estatus ontopolítico del estudiante con discapacidad, quien (por su condición 
de falta) sigue pensándose como en déficit frente a la posición epistémica do- 
minante, la cual se soporta en la idea de que existe un hombre promedio con 
toda la capacidad de pensamiento y acción. 

Al no darse las transformaciones necesarias que conduzcan a cuestionar la 
única idea que se tiene de capacidad humana en el espacio institucional de la 
educación superior, la posición epistémica del estudiante con discapacidad con- 
tinúa colocada desde la subalternidad y la individualidad. Al final, la negación 
de la riqueza, la diferencia y la diversidad y su situación como una posición 
epistémica subalterna y negativa, no permite la constitución de relaciones que 
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posibiliten el aumento de estudiantes con discapacidad, no solo en la educación 
superior, sino a lo largo de todos los tipos o niveles educativos. 

La propuesta tiene que ver no con abandonar la idea de accesibilidad, pues 
de entrada es un elemento importante y útil, sin embargo, no se debe quedar 
en una cuestión técnica, es necesario transitar hacia una visión crítica. Hablar 
de accesibilidad crítica permite cuestionar los medios para llegar a los fines y 
también los fines mismos del acto educativo. 

Un problema que se ha señalado tiene que ver con el no reconocimiento del 
posicionamiento epistémico de los estudiantes con discapacidad en clave diversa 
y neuro diversa. Haciendo que el estatus sea negativo, pues solo es capaz de ser 
explicado señalando la carencia y la necesidad de compensar aquello que, según 
se piensa, no está presente. Sin reconocer ni reflexionar la posibilidad de otros 
funcionamientos, otras formas de ser y estar en el mundo. Pensar en una accesi- 
bilidad crítica implica superar la visión técnica que hasta ahora está presente en 
las ideas y acciones sobre inclusión en la educación y, con ello, deconstruir las 
propias comunidades epistémicas desde las que se ha constituido lo educativo. 
Plantear esta visión, permite abrir estos espacios donde la diferencia radical es 
considerada una falta y la respuesta implica la rehabilitación de esa falta, vía la 
habilitación de espacios que al final da como resultado “una forma de ser suje- 
to”, negando o invisibilizando otras muchas posibles. 

Si se reconoce que el espacio social/escolar es también producto de las di- 
ferencias y participa activamente en la fabricación de los éxitos y los fracasos 
(Perrenoud, 2008), la accesibilidad crítica puede servir para repensar los dis- 
cursos que posibilitan la negación de la diferencia como positividad, a partir de 
premiar formas homogéneas de existencia. Garantizar una educación inclusiva 
no puede restringirse a la modificación de los espacios, debe ser crítica y radical 
en el sentido que, con cierta vigilancia puede representar un ejercicio transfor- 
mador de las lógicas y sistemas de razón, desde las cuales trabajan los sistemas 
escolares y se legitiman presencias y existencias diversas, poniendo al margen 
y colocando en zonas de vulnerabilidad a aquellos sujetos que no cumplen con 
los estándares establecidos. 
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Introducción 


De manera general, la inclusión es uno de los temas de mayor actualidad, tan- 
to en el mundo educativo como en la sociedad. Al respecto, existen diversas 
acepciones, las cuales focalizan distintos elementos, una de las más relevantes es 
aquella que plantea a la inclusión como un asunto de derecho y pone énfasis en 
materia de aprendizaje (UNESCO, 2015). Esta misma visión permea al sistema 
educativo mexicano y se concreta con la reforma de 2019 al artículo tercero 
constitucional, donde se asienta el derecho a la educación inclusiva bajo los 
principios de igualdad y no discriminación. (SEP, 2019). Se entiende así que 
uno de los frentes en el trabajo de la atención a la diversidad y la inclusión es la 
práctica docente cotidiana, la cual se nutre de la formación profesional. 

Existe, de forma explícita, una obligación por parte de las instituciones 
formadoras de docentes en promover en sus estudiantes el desarrollo de las 
competencias que les permitan desarrollar prácticas inclusivas en el aula. Para 
tal cometido, en la Licenciatura en Educación Primaria de la institución se 
presentan cursos focalizados en este aspecto. No obstante, con frecuencia el 
alumnado señala que estos resultan insuficientes, pues no consideran que les 
ayuden a desarrollar todas las competencias necesarias. 

Desde un paradigma que se define por el déficit, cuando un estudiante en- 
frenta dificultades, el docente puede referir las deficiencias o limitaciones que 
supuestamente presenta, minimizando cualquier tipo de influencia contextual. 
Por tanto, en el mejor de los casos, se pide que el alumno sea llevado a un 
especialista, sin que esto implique un cambio en las prácticas educativas del 
docente. Por otra parte, también existen muestras de rechazo más sutiles, casi 
siempre presentadas desde la mejor intención, señalando que un menor con 
determinadas características, generalmente asociadas a discapacidad, “estaría 
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mejor” en otro espacio. Esta situación implica un rechazo hacia la persona, así 
como un posicionamiento con respecto a las prácticas que corresponde realizar 
ante la diversidad. 

Es común identificar docentes en servicio que presentan una actitud ne- 
gativa ante la diversidad inherente al aula, lo que condiciona las posibilidades 
de atención. No se puede olvidar que uno de los elementos esenciales para 
cualquier proceso inclusivo consiste en una visión de aprecio a la diversidad y 
una consideración positiva de lo que aporta al aula, la escuela y la comunidad. 
En algunos casos, surgen actitudes de rechazo hacia la diversidad, tal como lo 
señala Arnaiz (2008), si “el profesor no valora al niño y no lo quiere en la clase, 
habrá grandes dificultades para conseguir la inclusión plena con éxito” (p. 21). 
Para otros autores como González-Gil y Martin-Pastor et al. (2016): 


La principal barrera para conseguir que los centros escolares sean organizacio- 
nes atentas a la diversidad se encuentra en las ideas, las normas, las creencias y 
actitudes vigentes en la escuela, los patrones de funcionamiento y las prácticas 
de los agentes implicados. (p. 13) 


Por tanto, las creencias y actitudes de los docentes condicionan los procesos de 
atención a la diversidad e inclusión. Teniendo esto en cuenta, y de acuerdo con 
González-Rojas y Triana-Fierro (2018), se reconoce a la actitud como un ele- 
mento que orienta los actos de los sujetos con relación a una idea u objeto; en 
este caso, hacia la inclusión y la diversidad. De igual manera, los autores señalan 
que una actitud tiene tres componentes; cognoscitivo, afectivo y conductual. 
Así, la actitud es un fenómeno complejo, incluye creencias, afectos y una espe- 
cial tendencia a realizar actos que son mediados por los componentes previos. 

Siguiendo las ideas propuestas en el párrafo anterior, se plantea una serie 
de preguntas: ¿Cuál es la concepción de los normalistas acerca de inclusión y 
atención a la diversidad?, ¿cuáles son las actitudes que los normalistas presen- 
tan durante su formación inicial con respecto a la inclusión y la atención a la 
diversidad?, y ¿con qué factores se encuentran relacionadas dichas actitudes? La 
investigación presenta como objetivo el caracterizar las concepciones y actitudes 
de las y los normalistas hacia la inclusión y la atención a la diversidad. 

El estudio de las actitudes docentes hacia la inclusión es un tema que goza 
de un extenso cuerpo de investigaciones, las cuales parten de un amplio pano- 
rama de metodologías y marcos referenciales. Cabe destacar que el tema se ha 
investigado tanto con docentes en servicio como con docentes en formación. En 
ocasiones, algunos autores como Avramidis y Norwich (2002) hacen referencia 
a las actitudes hacia la inclusión/integración, utilizando los términos de forma 
intercambiable y, aun cuando no es así, se centran de manera especial en la 
inclusión de personas con discapacidad, dejando de lado otros elementos como 
la diversidad cultural, lingiística y otras asociadas a distintos factores. Por tan- 
to, la mayoría de antecedentes relevantes se encuentran enmarcados desde una 
lógica integracionista. 
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Las actitudes de las y los docentes constituyen una condición que ejerce una 
influencia importante en su comportamiento y, por ende, impactan en los pro- 
cesos de inclusión educativa. Autores como Lambe y Bones (2006), citados por 
González-Gil, Martin-Pastor et al. (2016) reconocen que “la formación inicial 
de profesorado aparece como el método más efectivo para promover mejores 
actitudes hacia la inclusión” (p. 13). 

A pesar de que dichos estudios se han llevado a cabo con una gran variedad 
metodológica, es común la utilización de escalas tipo Likert. De igual forma, 
existen otros instrumentos validados en México orientados hacia las actitudes 
y concepciones de los docentes con relación a la educación inclusiva. Entre las 
propuestas de investigación hacia futuro se sugiere realizar investigaciones con 
un corte cualitativo que permita conocer la experiencia de los participantes. 

De acuerdo con lo planteado por Avramidis y Norwich (2002), a pesar de 
que los docentes tienen una actitud positiva hacia la filosofía de la educación 
inclusiva, no comparten un enfoque de inclusión total, porque aun haciendo 
una valoración positiva de la diferencia, se presupone que la atención a de- 
terminado alumnado con características diferenciadas (como la discapacidad) 
debe realizarse en un espacio alternativo. Por otra parte, se identifica una mejor 
actitud y disposición para incluir estudiantes con discapacidades “mild”/leves, o 
con discapacidades físicas o sensoriales, que a estudiantes con necesidades más 
complejas. Hay evidencia suficiente para proponer que, en dificultades severas 
de aprendizaje y dificultades conductuales, los docentes presentan una actitud 
negativa hacia la inclusión. 

En una investigación de Forlin, Earle, Loreman, et al. (2011) se señala la 
importancia de comprender las creencias de los docentes en formación, pues la 
actitud positiva es uno de los predictores más fuertes de éxito en las reformas 
relacionadas con la inclusión. Así mismo, se reconoce que la experiencia previa 
y el conocimiento de estudiantes con discapacidades se encuentra directamente 
vinculado con actitudes más positivas de los docentes. Estos mismos autores 
hacen referencia a un estudio en Ghana, en donde se identificó que la mayor 
preocupación de los docentes se encuentra en la falta de habilidades para en- 
señar a estudiantes con discapacidad y la falta de recursos para dar respuesta a 
las diferencias individuales, concluyendo que el compromiso y aceptación de 
los docentes para implementar la inclusión se ven afectadas por sus actitudes y 
preocupaciones. 

Otro estudio hecho por Forlin, García-Cedillo, Romero-Contreras, et al. 
(2009), concluye que la formación docente para la inclusión se ha vuelto un 
aspecto importante en la formación inicial. Algunos otros caminos que se men- 
cionan para alcanzar prácticas inclusivas son: más entrenamiento, experiencia 
y compromiso con personas con discapacidad. Este último se puede relacionar 
con promover el contacto mediante el trato y la comunicación de docentes y 
personas con discapacidad, lo cual fomentaría las actitudes positivas y la au- 
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toeficacia. Así mismo, un mayor nivel de experiencia y entrenamiento podría 
generar actitudes más positivas. En este mismo orden de ideas, se reconoce que 
para lograr que las y los docentes apoyen la inclusión de estudiantes con necesi- 
dades educativas especiales en determinados ámbitos, no sólo son relevantes las 
habilidades y el conocimiento, sino también las actitudes positivas, las creencias 
apropiadas acerca de la discapacidad y una alta percepción de autoeficacia. 

En consonancia con lo referido previamente, Romero-Contreras, Gar- 
cía-Cedillo, Forlin, et al. (2013) señalan que diversos estudios han mostrado 
que, aunque existen actitudes positivas, los docentes no se sienten preparados 
para atender la diversidad de necesidades del alumnado. En el caso particular 
de México, la misma investigación reconoce que la formación docente parece 
estar desarrollando sentimientos y actitudes adecuadas hacia la inclusión, así 
como una perspectiva positiva de autoeficacia con relación a la educación de 
estudiantes con discapacidad. 

Una de las definiciones que aporta mayor utilidad respecto al constructo 
de actitud es la que refieren Eagly y Chaiken (2005) al señalar que se trata de 
“una tendencia psicológica que se expresa por una evaluación de una entidad 
particular con cierto grado de agrado o desagrado”(p.5). Otros autores coinci- 
den con esta definición, por ejemplo, Borg y Gall (1996), citados en De Boer, 
Pijl y Minnaert (2010) “anattitudeisanindividualsviewpointordispositiontowards a 
particular “object” (a person, a thing, an idea, etc.)” [una actitud es un punto de 
vista individual o una disposición para un “objeto” (una persona, una cosa o una 
idea] (p. 273). Por otro lado, Bravo (2013), citado en Angenscheidt y Navarrete 
(2017) define actitud: 


[...] como la disposición o predisposición aprendida de una persona, para actuar 
de determinada manera ante un fenómeno, persona o situación y que se mani- 
fiesta de algún modo organizado mediante la experiencia y que influye u orienta 
la conducta con respecto a objetos o situaciones. (p. 235) 


En un artículo realizado por González y Triana (2018) se señala a la actitud 
como factor que lleva a un individuo a tomar cierta acción, generar un juicio o 
presentar determinada respuesta emocional. Así, son aprendidas y tienen una 
construcción de tres componentes, los cuales son: 


Cognoscitivo: está formado por las percepciones y creencias respecto de un 
objeto, así como por la información que se tiene del mismo. Los objetos no 
conocidos o sobre los que no se posee información no pueden generar actitudes 
[...] Se refiere al proceso del pensamiento, con especial énfasis en la racionalidad 
y en la lógica. 


Afectivo: es el sentimiento en favor o en contra de un objeto social. Es el com- 
ponente más característico de las actitudes. Aquí radica la diferencia principal 
con las creencias y las opiniones, que se caracterizan por su componente cog- 
noscitivo. 
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Conductual: es la tendencia a reaccionar ante los objetos de una determinada 
manera. Es el componente activo de la actitud. El componente actitudinal de 
la conducta se refiere a la tendencia de la persona a actuar frente a algo o ante 
alguien de una manera determinada... Las actitudes son determinantes de la 
conducta, ya que están ligadas a la percepción, a la personalidad y a la motiva- 
ción”. (p. 205-206) 


Las actitudes pueden ser categorizadas en dos grandes grupos o polaridades; 
positivas y negativas, en el primer grupo se habla de un conjunto de emociones, 
creencias y conducta favorables hacia determinado objeto o fenómeno, mientras 
que en el segundo grupo es posible identificar un rechazo hacia el fenómeno. 
Estas posiciones opuestas también pueden ser entendidas como la evaluación 
en las valencias de bueno/malo. Respecto a los procesos mediante los que se 
forman las actitudes, Briñol et al. (2007) los señalan como múltiples: 


* Por condicionamiento instrumental, es decir, por medio de los premios y 
castigos que recibimos por nuestra conducta. 


* Por modelado o imitación de otros. 


* Por refuerzo vicario u observación de las consecuencias de la conducta de 


otros. (p. 463) 


De acuerdo con Angenscheidt y Navarrete (2017), las actitudes se forman me- 
diante las distintas experiencias que cada individuo tiene frente a determinada 
circunstancia. Sin embargo, el solo contacto con dicho evento, no resulta sufi- 
ciente para desarrollar actitudes. Para su estudio, se vuelve necesario revisar las 
fuentes relacionadas con cuáles son los procesos para su formación. Oskamp 
(1991) citado en Díaz Pareja (2002) reconoce tres grandes fuentes de influencia; 
la experiencia directa, la influencia de los padres y la influencia de los grupos 
de referencia. 

Las familias son un referente para los hijos acerca de lo que se puede iden- 
tificar como “bueno”. Por tanto, “los padres con actitudes abiertas, tolerantes y 
solidarias, intentarán inculcar estas en sus hijos” (p. 156). Al vincular esto con 
el primer factor (cognoscitivo), se reconoce necesario brindar oportunidades 
para que los adultos tengan información y experiencias positivas con la diversi- 
dad, para que posteriormente puedan promover a su vez actitudes positivas en 
sus hijos. 

Finalmente, es necesario reconocer la importancia de los grupos de referen- 
cia, siendo uno de los más importantes la escuela. Un docente que mantenga 
una actitud positiva hacia la diversidad, se encuentra en posición de formar 
actitudes de respeto y aprecio en su alumnado. Además de la escuela, existen 
otros espacios desde los que se puede ejercer influencia; por ejemplo, grupos de 
pares, medios de comunicación, etc. En consecuencia, el compromiso debe ser 
social, y lo suficientemente amplio, hacia todas las formas de ser y de vivir, de 


103 


Actitudes hacia la inclusión y la diversidad en docentes en formación 


tal manera que puedan transmitirse a la población, fomentando el respeto y el 
aprecio, no así la violencia y la competitividad. 

Cuando el docente se encuentra en formación, ya cuenta con una serie de 
actitudes hacia la diversidad y la inclusión debido a los factores antes señalados 
y, si bien el foco debe ser la formación en edades tempranas, lo cierto es que en 
algunos casos también es necesario incidir durante esta etapa. Para esto se plan- 
tean diversas estrategias recuperadas de Molina (1994) y León (1995) citadas 
por Diaz Pareja (2002): “el contacto o exposición, la información y persuasión, 
la simulación de discapacidades mediante juego de roles y los grupos de discu- 
sión para clarificar ideas y concepciones”. 

Otro punto de interés respecto a las actitudes, es el relacionado con su 
indagación o medición. De acuerdo con Cantero, León y Barriga (1998) la 
mejor opción sería la observación en contextos naturales, es decir, observar a 
un sujeto e inferir de acuerdo con sus reacciones ante distintos estímulos. Sin 
embargo, hacer esto resulta difícil; lo más habitual es la medición actitudinal 
por medio de escalas, por ejemplo, las denominadas Likert. También pueden 
realizarse aproximaciones de observación conductual en ambientes controlados, 
es decir, solicitar a los sujetos que elijan su actuación en una situación diseñada. 
No obstante, es importante reconocer que, con frecuencia, se da un sesgo. El 
sujeto busca dar una buena impresión, por lo que no necesariamente se reflejan 
los auténticos componentes de su actitud. Otras aproximaciones a las actitudes 
son los métodos basados en estímulos parcialmente estructurados, en donde el 
sujeto interpreta un estímulo, narra una historia o predice la conducta de un 
personaje. Por último, se puede utilizar la medición psicofisiológica, misma 
que brinda datos que no son posibles de ocultar. Otros autores emplean una 
clasificación distinta, por ejemplo, Briñol et. al (2007) señalan: 


Los procedimientos directos consisten en preguntar directa y explícitamente a 
las personas por las opiniones y evaluaciones que sustentan en relación con un 
determinado objeto de actitud. Los procedimientos indirectos tratan de conocer 
las evaluaciones de las personas sobre el objeto de actitud sin preguntar direc- 
tamente por él. (p. 477) 


De manera específica para la práctica docente, algunos autores como Núñez y 
Otondo (2020) señalan que es frecuente observar actitudes caracterizadas por 
estereotipos y prejuicios, las cuales a su vez se relacionan con la preocupación 
práctica acerca de cómo implementar la educación inclusiva. De igual forma, 
reconocen las actitudes conformistas, derrotistas o esquivas como un obstáculo 
en los procesos de inclusión. Estos mismos autores recuperan la definición de 
Angenscheidt y Navarrete (2017) al señalar que “las actitudes docentes son un 
conjunto de percepciones, creencias, sentimientos a favor o en contra y formas 
de actuar ante el hecho educativo que centra su esfuerzo en el logro de los 
aprendizajes” (p.19). Por lo anteriormente señalado, la conclusión de Núñez y 
Otondo (2020) resulta especialmente valiosa cuando refieren que: 
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La inclusión educativa solo será posible si la actitud de los docentes es positiva y 
favorable, entendiendo actitud como el conjunto de pensamientos, sentimientos 
y acciones realizadas hacia generar procesos educativos inclusivos para todos, 
incluyendo al estudiantado con NEE, actitudes que pueden medirse a través de 
instrumentos, que, si bien tienen limitaciones, son necesarios para conocer en 
qué grado estas promueven la inclusión de las NEE en las aulas. (p. 13) 


Para Fernández, Rodríguez y Miñan (2016) las actitudes docentes tienen espe- 
cial importancia pues, de manera consecuente, son las que generan actitudes 
del alumnado. Por tanto, en una escuela donde el docente presenta una actitud 
negativa hacia la diversidad, es probable que el resto del alumnado se sume a 
esta visión. 

Avramidis y Norwich (2002), identifican tres grandes grupos de variables: 
las relacionadas con el niño, las relacionadas con el docente y las relacionadas 
con el contexto/entorno. Acerca del primer grupo señala que, generalmente, se 
tiene una actitud más positiva hacia la integración/inclusión de alumnos con 
dificultades sensoriales o de movimiento respecto a la inclusión de alumna- 
do con problemas de aprendizaje o dificultades emocionales-conductuales. Así 
mismo, dentro de las variables relacionadas con el docente, encuentran resul- 
tados inconsistentes en cuanto al género. En relación a los años de experiencia, 
la investigación sugiere que los docentes más jóvenes y con menos años tienen 
una actitud más positiva. Las experiencias de contacto previo con personas con 
discapacidad son un predictor contradictorio, en algunos estudios aparece como 
un antecedente favorable hacia la inclusión mientras en otros se presenta sin 
relación alguna. 

Una de las variables que ofrece mayor consistencia es el entrenamiento. 
De tal manera, las y los docentes que han tenido formación al respecto y sa- 
ben intervenir ante distintas características o situaciones específicas, presentan 
una actitud más positiva. Las últimas dos variables relacionadas con el docen- 
te son los puntos de vista sociopolíticos o creencias ideológicas. Se identifica, 
por ejemplo, que existen mejores actitudes cuando el docente considera que 
el alumnado con discapacidad debe ser escolarizado en escuelas regulares. Por 
último, en relación con las creencias del docente, se señala que: 


It can be said that teachers who accept responsibility for teaching a wide diversity of 
students (recognizing thus the contribution their teaching has on students” progress, 
and feel confident in their instructional and management skills (as a result of tra- 
ining), can successfully implement inclusive programmes [Puede decirse que los 
docentes que aceptan la responsabilidad de enseñar a una amplia diversidad de 
estudiantes (reconociendo así la contribución que su enseñanza tiene en el pro- 
greso de los estudiantes) y se sienten seguros de sus habilidades de instrucción 
y gestión (como resultado de la formación), pueden implementar programas 
inclusivos]. (p. 140) 
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Lo anterior, hace considerar que la visión que hoy tienen las y los docentes con 
relación a su responsabilidad y su capacidad de intervenir, son un buen predic- 
tor de las actitudes que tendrán así también hacia la inclusión. En lo que res- 
pecta al tercer grupo de variables, las cuales son de tipo contextual, se encuentra 
la disponibilidad de servicios de apoyo (que incluye recursos, infraestructura y 
personal, así como el apoyo de superiores). Algunos aspectos que no resultan 
favorables en el desarrollo de la inclusión, son las aulas sobrepobladas, la falta 
de materiales, falta de tiempo para planificar en conjunto con los servicios de 
apoyo, etc. 

Por otro lado, de Boer, Pijl y Minnaert (2010) reconocen que una mayor 
experiencia con la educación inclusiva y un grupo de clase pequeño, favorece 
mejores actitudes. De igual forma, identifican otros factores que podrian estar 
asociados, como el género, la experiencia, el entrenamiento o formación y el 
tipo de discapacidad asociada. 

Finalmente, León (2012) señala las actitudes positivas por parte del pro- 
fesorado hacia todo el alumnado, son indicadores de calidad para una escuela 
inclusiva. Queda claro que las actitudes positivas hacia la diversidad son una 
condición sin la cual difícilmente se alcanzará la inclusión de todo el alumnado. 

La formación no se puede limitar a aspectos teóricos o técnicos, si no exis- 
ten cambios actitudinales, la formación técnica resulta de poca utilidad. Tal 
como lo señala López Melero (2018) respecto al docente: “sus creencias, sus 
actitudes y sus acciones pueden generar un contexto favorable o no hacia la 
inclusión” (p. 85). Esto no implica que se deba de privilegiar una sobre otra, 
más bien indica que se deben promover a la par. Como señalan Sánchez-Teruel 
y Robles-Bello (2013), “aunque las creencias inclusivas son necesarias, no son 
suficientes para conseguir el logro académico” (p.30). 

Es de gran interés el reconocimiento de la evolución en cuanto a la forma- 
ción inicial que se brinda a las y los docentes de educación primaria, pues con- 
diciona la manera en que se reconoce, valora e interviene con el otro. Ainscow 
y Miles (2008), concluyen en consonancia con otros autores señalados previa- 
mente con relación a la importancia de la formación y la cuestión actitudinal 


el hecho de que: 


... los docentes son la clave del desarrollo de formas más inclusivas de educación. 
Son sus convicciones, actitudes y actuación las que crean los entornos en que los 
niños y jóvenes deben hacer su aprendizaje. En consecuencia, la tarea debe con- 
sistir en crear sistemas de enseñanza en los que los maestros sientan que se les 
presta apoyo y que se pone a prueba su obligación de seguir buscando las formas 
más eficaces de facilitar el aprendizaje de todos los alumnos. (p. 25) 


Por otra parte, Romero-Contreras et al. (2013), refieren que los programas de 
formación inicial deberían proveer el conocimiento pedagógico necesario para 
intervenir con los alumnos, siguiendo alguna caracteristica asociada a la disca- 
pacidad, a la par de promover el compromiso en brindar una respuesta docente 
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que favorezca la inclusión. Se reconoce que “La actitud de los profesores se 
considera un factor decisivo para hacer que sus centros sean inclusivos (Mata 
y García, 2005, p. 98). Y que, en caso de no reconocer la responsabilidad de 
educar a todas las personas en el aula regular, se creará un proceso de segrega- 
ción encubierta, en donde se buscará que alguien más trabaje con determinados 
alumnos. 


Además de esto, para Avramidis y Norwich (2002) parece razonable concluir 
que con mayores recursos y apoyo los docentes, las actitudes serían desarrolladas 
de manera más positiva. Por tanto, una prioridad para los desarrolladores de 
políticas, debe ser la de implementar múltiples oportunidades de entrenamiento 
durante la formación inicial y durante el servicio. Lambe y Bones (2006) citados 
en Lambe (2007) señalan la formación inicial como un espacio privilegiado, 
concluyen que “this stage of teacher education was the most affective time to nurture 
these attitudes by the provision of high quality training.” [esta etapa de la formación 
docente fue el momento más afectivo para nutrir estas actitudes mediante la 
provisión de una formación de alta calidad] (p. 100). 


Metodología 


Para este trabajo se considera una aproximación mixta en la que, siguiendo un 
método investigativo tradicional, se profundiza en las experiencias individuales 
de los sujetos mediante datos cualitativos para así medir el fenómeno actitudi- 
nal. Esta metodología no está libre de retos y desafíos, debido a que, además 
de la gran cantidad de posibles diseños, la elección debe ser guiada por los 
intereses particulares de la investigación, y no por una clasificación rígida. Así 
pues, se reconoce que un diseño a la medida puede ser creado para favorecer los 
objetivos elegidos. 

La población total es de 1070 alumnos pertenecientes a la escuela normal, 
distribuidos en turno matutino y vespertino, con un número ligeramente mayor 
en el turno matutino. En cuanto a la distribución por sexo, es de aproximada- 
mente 85% mujeres y 15% varones. Se efectuó un muestreo por conveniencia, 
lo que significa que se seleccionaron a los participantes debido a la accesibilidad. 
Si bien para Flick (2015) esta es “una elección a falta de otra mejor, si no se 
puede aplicar alguna de las alternativas más definidas” (p. 46), se considera de 
utilidad para este acercamiento debido a diversos factores como el tiempo, los 
recursos y el acceso que se tiene a la población. La muestra quedó conformada 
por un total de 72 alumnos para la fase del formulario, mientras que en la de 
los grupos focales quedó compuesta por 18 personas divididas en dos grupos. 

Dada la naturaleza mixta del estudio, se emplean primordialmente dos téc- 
nicas e instrumentos para la recolección de los datos, en la primera fase se reali- 
zó un levantamiento mediante una escala tipo Likert; SACIE-R: Sentimientos, 
actitudes y preocupaciones sobre la educación inclusiva (Forlin et al., 2011). La 
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escala fue traducida al español en una investigación de Romero-Contreras et al. 
(2013) y se compone de tres subescalas correspondientes a sentimientos, acti- 
tudes y preocupaciones. Además de lo anterior, se incluyó una pregunta abierta 
acerca de los espacios donde han recibido información sobre la diversidad y la 
inclusión. 

En el apartado final del formulario, se invitó a los participantes a formar 
grupos focales donde pudieran comentar más sus experiencias individuales acer- 
ca de cómo perciben la diversidad e inclusión desde su formación docente. Cada 
grupo contó con entre 6-8 participantes, para los cuales se elaboró una guía 
temática que contempla los siguientes elementos: 


1. Concepción de la educación inclusiva y la atención a la diversidad 

2. Formación en torno a la inclusión y la atención a la diversidad 

3. Cognición, afecto y conducta hacia la inclusión 

4. Variables personales, educativas y contextuales en torno a la inclusión 


El grupo focal puede ser entendido como “un grupo de discusión, guiado por 
un conjunto de preguntas diseñadas cuidadosamente con un objetivo particu- 
lar” (Escobar y Bonilla-Jiménez, 2017, p. 52), las mismas autoras refieren que el 
propósito de esta técnica es favorecer el surgimiento de “actitudes, sentimientos, 
creencias, experiencias y reacciones en los participantes” (p. 52), por lo anterior, 
se considera una técnica apropiada. De acuerdo con Flick (2015): 


Particularmente, al estudiar opiniones y actitudes sobre asuntos tabú, se propuso 
repetidas veces que la utilización de la dinámica de grupo para debatir estos 
temas era más apropiada que una situación de entrevista clara y ordenada. Estos 
métodos se han analizado como entrevistas de grupo, debates de grupo o grupos 
de discusión. (p.126) 


Dada la naturaleza de los instrumentos, se realiza un análisis de datos en dos 
sentidos, en palabras de Hernández Sampieri (2015) “en los métodos mixtos el 
investigador confía en los procedimientos estandarizados cuantitativos (estadís- 
tica descriptiva e inferencial) y cualitativos (codificación y evaluación temáti- 
ca), además de análisis combinados” (p. 586), por tanto, se realizó un análisis 
estadístico con relación a la escala SACIE-R que permitiera los sentimientos, 
actitudes y preocupaciones en la muestra de estudiantes. 

Powell y Single (1996) citados en Escobar y Bonilla-Jiménez (2017) señalan 
dos grandes etapas respecto al análisis que se hace en grupos focales, la primera 
implica codificar y clasificar la información, empleando las preguntas guía como 
categorías de inicio. La segunda implica “Analizar la información original en 
conjunto con la información conceptual transformada” (p. 60). Las mismas 
autoras señalan que: 


Cuando el propósito de la investigación es encontrar procesos asociados con 
ciertos temas, lo más recomendable es establecer categorías dentro de la infor- 
mación obtenida y marcarla con un color, letra o algún otro simbolo que ayude 
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a diferenciar cada categoría. Después de establecer estas categorías, se deben leer 
de nuevo las transcripciones y se seleccionan frases, párrafos u oraciones que se 
relacionen con cada categoría. (p. 61) 


Finalmente, se realizaron inferencias y conclusiones tomando en cuenta los 
aspectos cuantitativos y cualitativos del abordaje. 


Resultados 


A continuación, se describen los datos generales de la muestra. De los 72 parti- 
cipantes, el 94.4% corresponde a mujeres, lo anterior se debe a las característi- 
cas de la población estudiantil. Por otro lado, la distribución por edad muestra 
una variabilidad importante. Sin embargo, la mayoría de las participantes se 
agrupan entre 19 y 21 años. En relación con la distribución por turno, 53.1% 
de participantes pertenecen a 6.* y 8.2 semestres, lo que implica que ya han 
terminado su formación curricular con relación a la diversidad y la inclusión, 
mientras que los participantes de 4. semestre se encuentran por finalizar el 
curso de Atención a la diversidad. El 19.7% corresponde al alumnado de 2.* 
semestre, que no ha participado en un curso curricular relacionado con el tema. 
Finalmente, con referencia al turno, destaca una mayor participación del turno 
matutino. 

Acerca de los lugares o contextos en los que el alumnado considera que ha 
recibido formación e información sobre el tema de estudio, el mayor número 
de menciones corresponde a las asignaturas curriculares, lo que probablemen- 
te hace referencia a los cursos de 4.* y 5.%, semestres. Además de lo anterior, 
destacan las menciones al trayecto optativo de Género y Educación, mismo 
que se imparte entre 3.2 y 6.2 semestre de manera completamente asíncrona. 
La finalidad de dicho trayecto consiste en que las y los normalistas integren 
la perspectiva de género en su práctica educativa, a la par de reconocer las 
construcciones en torno a ser mujer/hombre y su influencia en la vida social. 
Actualmente, existen 4 grupos que se encuentran cursando dicho trayecto en 
distintos semestres, con un aproximado de 130 personas inscritas en total. Por 
otro lado, se identifican distintos cursos o talleres tanto dentro como fuera de la 
institución, por ejemplo, los impartidos por el Consejo Nacional para Prevenir 
La Discriminación, (CONAPRED) o la Comisión Nacional de Derechos Hu- 
manos (CNDH). Algunos participantes refirieron no haber recibido ninguna 
formación en torno a la diversidad y la inclusión. En estos últimos casos, es 
importante tener presente el grado que cursan, debido a que dos de las tres 
menciones que se hicieron sobre esto, corresponden a estudiantes de segundo 
semestre. 

Se procedió al análisis estadistico para los resultados de la escala SACTE-R 
utilizando la herramienta de software libre PSPP en su versión 1.6.0. Se ejecutó 
la transformación del puntaje de las dimensiones de “Sentimientos” y “Preocu- 
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paciones”, debido a que en la escala se encuentran invertidos, mientras que en la 
dimensión “Actitudes” no fue necesario hacer ningún ajuste. Por lo anterior, los 
datos presentados implican que un puntaje alto en cada dimensión representa 
pocos sentimientos desagradables, actitudes positivas y bajos niveles de preocu- 
pación. 

En líneas generales, los resultados muestran un nivel medio-alto de senti- 
mientos positivos hacia la inclusión, de manera más precisa a aquella asocia- 
da a la discapacidad. Lo anterior indica que los participantes no manifiestan 
sentimientos desagradables hacia las personas con discapacidad. Por otro lado, 
se presentan actitudes positivas hacia la inclusión de una gran diversidad de 
alumnado en el aula regular. Finalmente, se muestra un nivel de preocupacio- 
nes medio, acentuado en algunos aspectos, como el interés por la inclusión en 
la convivencia y en cuanto a contar con las habilidades necesarias para atender 
la diversidad en el aula. A continuación, se presentan los resultados sintéticos 
de la estadística descriptiva, posteriormente se realiza un breve análisis de los 
resultados por dimensión. 


Tabla 1. Distribución estadística SACIE-R por dimensiones 


Sentimientos Actitudes Preocupaciones 
Media 15,72 15.37 11,28 
Mediana 16 15 Y 
DesvStd 2.65 3.49 2.43 
Mínimo 5 6 5 
Máximo 20 20 17 


Fuente: Elaboración propia 


Resulta importante destacar que, para la dimensión de sentimientos, si bien 
existen sentimientos positivos que pueden identificarse, como la aceptación y 
aprecio hacia la diferencia, esto contrasta mucho con los sentimientos hacia la 
posibilidad de vivir con una discapacidad. Es decir, cuando el panorama refiere 
estudiantes y sujetos que experimentan una discapacidad, existen menos senti- 
mientos positivos hacia la inclusión. 

Las respuestas relacionadas con la actitud, en general son positivas. Por 
ejemplo, hacia la inclusión en el aula regular de alumnos que presentan difi- 
cultades en su expresión oral, que requieren un sistema alternativo de comu- 
nicación (braille o lengua de señas) y, finalmente, que presentan dificultades 
atencionales. Este item, obtuvo la puntuación más alta, lo anterior puede en- 
contrarse relacionado con la mayor difusión en cuanto a características e inter- 
vención de menores identificados con un problema atencional, como aquellos 
que presentan un diagnóstico de trastorno por déficit de atención (TDAH). 
Existe una actitud un poco menos positiva con relación al alumnado en una 
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reprobación de cursos o con requerimientos de programas individualizados. Las 
razones para esta pequeña variación no están claras, podrían estar relacionadas 
con la manera en que se conceptualizan elementos, como la reprobación, y a las 
atribuciones causales que se hacen sobre ella. 

Si bien el nivel de preocupaciones es medio, existe una variación impor- 
tante entre los distintos items. Por ejemplo, existen pocas preocupaciones por 
el estrés que pueda generar el hecho de tener un alumno con discapacidad en 
clase o el incremento de trabajo cuando esto sucede. Estas bajas preocupaciones 
contrastan con una preocupación alta por la aceptación social del alumnado con 
discapacidad por parte de compañeros, así como por la falta de conocimientos 
y habilidades para realizar un abordaje apropiado para dichos alumnos. Final- 
mente, la preocupación con respecto a brindar atención adecuada a todos los 
estudiantes se sitúa en un nivel medio. 

En la parte final del formulario se hizo la invitación para participar en grupos 
focales. Posteriormente, se estructuraron dos grupos con un total de 18 parti- 
cipantes, el primer grupo (GF1) contó con una asistencia de 8 personas y una 
duración de 2:00 horas, mientras el segundo (GF2) contó con una asistencia de 
10 personas y una duración similar. Con la intención de favorecer una lectura 
ágil de los hallazgos, así como anonimizar a los participantes, cuando se hace 
referencia al discurso de estos, solamente se señala al grupo al que pertenece. 

En lo que respecta al concepto de diversidad, es reconocida como aquello 
asociado a la variedad, la diferencia, aquello que genera que cada persona sea 
única, por ejemplo, señalan que: “La diversidad somos todos. Nadie es igual, 
nada es igual”, “es un conjunto de aspectos o elementos diferentes que tiene 
cada persona o cada ser” (GF1). 

Con relación a las distintas formas en que la diversidad se manifiesta, se 
identificó que, en el discurso de los participantes, trasciende la visión centrada 
en la discapacidad, encontrando referencias a aspectos culturales, ideológicos, 
relacionales, etc. De manera especifica, a lo que corresponde al contexto escolar, 
se reconoce la existencia de diversidad en el alumno en cuanto a las distintas 
formas en que se aprende, las identidades, los gustos e intereses, o la diversidad 
asociada a la discapacidad. 

Un elemento que aparece relacionado con la diversidad en el aula es el que 
corresponde a las diversas formas de enseñanza, lo que abre una mirada con- 
textual, reconociendo que no solamente existe diversidad en el otro (alumnado) 
sino también en el propio docente, esto queda patente cuando refieren que “no 
todos los niños son iguales, no todos los ambientes son iguales, no todas las 
escuelas son iguales. Entonces, la diversidad, este... en la escuela, es eso, todos 
tienen su forma de pensar, su forma de ser, su manera de trabajar, incluso no- 
sotros como futuros docentes, pues todos somos diferentes” (GF1). 

En otro orden de ideas, en cuanto al significado de atender dicha diversidad, 
se reconoce que, si la diversidad se encuentra implícita en la vida, responder a 
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ella es brindar la atención necesaria de manera satisfactoria a dichas caracteristi- 
cas, sean estas asociadas o no a la discapacidad. Por ejemplo: “es atender según 
los intereses, las necesidades y lo que implica cada uno de los alumnos, sin 
importar si es diferente, por lo que... bueno, todos son diferentes, pero incluso 
teniendo esas diferencias, a todos se les debe de dar esa atención” (GF1). Esto 
implica el desarrollo de una serie de intervenciones que pueden darse tanto por 
parte del docente como por otros actores, por ejemplo, al proveer diferentes 
opciones de evidencia a los alumnos. “Les dejaba que pudieran hacer al final de 
la secuencia un dibujo, eh... un audio, o un escrito, dependiendo de sus moti- 
vaciones y de sus intereses”. Este fragmento se puede explicar mediante la idea 
del Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) (CAST, 2018), en donde se 
propone brindar múltiples formas de representación, expresión e implicación. 

Otros miembros del grupo identifican el hecho de atender la diversidad 
como un elemento relacionado con los derechos humanos, con principios nor- 
mativos y legales que orientan el ejercicio de la no discriminación. Existe tam- 
bién interés en conocer de qué forma la intervención docente puede generar un 
ambiente de trabajo poco apropiado, por ejemplo, al mantener un ritmo único 
para todo el alumnado, por lo que realizar ajustes en el grado de complejidad de 
lo que se enseña se considera importante. 

Se mencionan otras ideas para atender la diversidad, como el tomar en 
cuenta las motivaciones del alumnado, los estilos de aprendizaje, el empleo de 
estrategias como el trabajo colaborativo. Considerar la importancia de tener 
una visión clara acerca de la forma en que el alumnado aprende, así como sus 
fortalezas y áreas de oportunidad para poder ajustar lo necesario y así llevar a 
cabo la inclusión. 

Acerca de la manera en que se conceptualiza la inclusión, se señala como 
“la creación de un espacio para todo el alumnado, donde todos se sientan per- 
tenecientes” (GF1) sin importar sus características o condiciones. Señalando el 
hecho de que la educación es para todas las personas “porque si no fuera para 
todos, no sería inclusiva” (GF1). Los participantes manifiestan que existen di- 
ferencias importantes entre los términos de integración e inclusión, pensando 
el primero como la integración a los espacios físicos y el segundo como la in- 
mersión total del alumnado en un contexto ordinario, destacando los aspectos 
académicos y sociales de dicha inclusión. 

Asimismo, se muestran condiciones determinantes con respecto a la forma- 
ción que han recibido en el tema. Una es el semestre que cursan los partici- 
pantes y su respectiva malla curricular, otra tiene que ver con el hecho de haber 
recibido su formación académica por parte de diferentes docentes, e incluso 
en modalidades distintas, por ejemplo, la virtualidad, los modelos híbridos o 
la presencialidad. Acerca de los aprendizajes logrados en dichos espacios se 
señalan aspectos como “...vimos qué es la diversidad, atención a la diversidad, 
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inclusión, eh... vimos instancias inclusive en las que puedes manejar algunas 
situaciones, protocolos de actuación, vimos violencia de género...” (GF1). 

Otros participantes, a pesar de que reconocen la existencia de espacios cu- 
rriculares destinados para la formación en estos aspectos, refieren pocos apren- 
dizajes, atribuyéndole esto al periodo de educación a distancia (a causa de la 
pandemia por SaRs-Cov2). Un elemento común es la percepción de la falta de 
práctica de los aprendizajes teóricos, misma que se abordará más adelante. 

Una de las implicaciones de la muestra por conveniencia fue que una parte 
de los estudiantes se encuentran cursando el trayecto optativo de “Género y 
Educación”, el cual ha favorecido que sus participantes cuenten con referentes 
adicionales hacia la diversidad asociada a género y sexualidad. Así pues, una 
participante señala el hecho de que “en optativa estamos viendo también lo que 
estamos viendo en la clase, y se complementa toda la información... Entonces, 
considero que nosotros tenemos... más... no sé, más panorama de lo que uste- 
des han tenido” (GF2). 

De la calidad y cantidad percibida respecto a la formación que han recibido, 
señalan que si bien se han desarrollado y adquirido elementos importantes, 
estos no son suficientes. Un participante señala al respecto que “Lo que hemos 
visto sí se ha aprendido, y sí, como dije ha sido muy enriquecedor, para... al 
menos para mí, pero sé que todavía hay más, y que todavía y que todavía pode- 
mos más” (GF1), esto cobra especial relevancia con lo referido a la práctica de 
dichos conocimientos, por ejemplo “Es que siento que teóricamente sí tenemos, 
nos faltaría la práctica”(GF1). Otros participantes de manera directa identifican 
carencias en su formación y las atribuyen al docente asignado a los cursos “no 
hemos tenido maestros buenos de esa materia, y todo lo que sabemos es, en mi 
caso, por los cursos que he hecho de... el CONAPRED, y por lo que hemos 
visto en la optativa “(GF2), o “Entonces, la optativa es como la formación que 
he recibido, lo que sé y todo lo que he aprendido sobre estos temas de diversi- 
dad, y la malla curricular, pues queda como baja” (GF2). 

No obstante, es importante señalar que no existe concordancia con relación 
al punto anterior, debido a que, así como algunos participantes señalan los 
aspectos mencionados en el párrafo anterior, otros remarcan la calidad de sus 
docentes mencionando “bueno, yo considero que sí estoy aprendiendo como 
términos, como ustedes dicen, ustedes tienen toda esta información, y aun así 
no queda claro, pero yo en estos dos semestres estoy recibiendo la información, 
pero sí logro identificar ya pues, el término de exclusión, inclusión, y todo 
eso, o sea, sí sé las... como las diferencias, pero... o sea mis maestros han sido 
muy buenos”(GF2) o “los maestros que hemos tenido, sí han llenado nuestras 
expectativas, y sí están muy bien preparados, son muy profesionales” (GF2), 
reconociendo que algunos de ellos “identifican las barreras, y buscan la manera 
de, pues, de lograr pues, el aprendizaje en ciertos alumnos” (GF2). Un punto 
adicional y relevante, es que al percibirse la formación como insuficiente, se 
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ponen en marcha prácticas educativas no fundamentadas, basadas en la prueba y 
el error. Así lo remarca una participante al ser cuestionada sobre las estrategias 
para atender a la diversidad: “Tú las desarrollas. Aquí nada más te guían po- 
quito, y ya tú vas a practicar, y a prueba y error, tú las desarrollas, y ya después 
dices: esto sirve, esto no” (GF2). 

Los participantes identifican una serie de necesidades en su formación, al- 
gunos señalan que les faltan habilidades para el desarrollo de planeaciones que 
contemplen la diversidad en el aula, “poder planear una clase que incluya a 
todos” (GF1), al ampliar este punto, un participante sugiere que la diversifica- 
ción del aula “podría ser algo muy importante porque atiendes a muchas de las 
otras necesidades dentro de ella. Porque haces diversidad de materiales, haces 
diversidad en cuanto a los ritmos de aprendizaje, los canales, atiendes la mayor 
de las situaciones posibles” (GF1). Además, se hace énfasis en la necesidad de 
adquirir habilidades que permitan conocer la diversidad para poder intervenir 
de manera apropiada. 

Se reconoce la necesidad de desarrollar competencias específicas para aten- 
der algunas características de la diversidad. Una participante menciona que “sí 
se nos brinda la información en el currículo, pero no nos brindan estrategias 
que podemos aplicar cuando ya estemos en el campo” (GF2), así como de es- 
tablecer talleres especificos con temáticas asociadas a alguna diversidad, remar- 
cando que “si queremos dar educación de excelencia, pues tenemos que trabajar 
nuestro perfil, pues personal” (GF2). 

De igual forma, aparece la necesidad de establecer un vinculo entre teoría 
y práctica, por ejemplo “exponer escenarios reales, y cuestionarnos a nosotros 
el qué haríamos” (GF2), además de crear vínculos para conocer distintos ser- 
vicios; “Yo pienso que vivir la experiencia es lo que hace falta: la información 
llevarla a algo vivencial. No sé, llevar a los alumnos a una escuela, a un CAM, 
por ejemplo, o al Teletón” (GF2). Lo anterior, podría abonar a los procesos de 
sensibilización, así como expandir el panorama de las posibilidades de apoyo 
para los docentes en servicio. 

Por otro lado, algunos participantes hacen énfasis en la necesidad de apren- 
der a trabajar elementos como la “comunicación asertiva con los padres de fa- 
milia”, esto resulta valioso al reconocer a la familia como uno de los contextos 
de referencia más importantes para el alumnado. Sin embargo, la mayoría de los 
participantes consideran que no han contado con las oportunidades o la forma- 
ción para intervenir de manera efectiva con las familias, señalando por ejemplo 
que “Muchas veces a nosotros en práctica nos tocó. Tú como practicante no 
puedes hablar con los papás de los niños” “Tú como practicante no te acercas 
con las familias” “Tú como practicante no hablas con la mamá” “Tú como 
practicante nada más hablas con los alumnos” (GF1). Dadas las circunstancias, 
algunos participantes señalan lo paradójico que resulta que se les requieran las 
herramientas necesarias para el trabajo con familias. 
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Un aspecto que también se encuentra presente es la necesidad del reconoci- 
miento a las propias prácticas y la importancia de modelar una actitud positiva 
hacia la diversidad como profesionales de la educación. Esto se refleja cuando 
refieren la necesidad de “formarse y dar el ejemplo” y “tener información y he- 
rramientas porque lo hacemos inconsciente” (discriminar) (GF1). 

En este mismo sentido, señalan como una oportunidad para el modelado 
que existan espacios a nivel institucional donde se desarrolle un sentido identi- 
tario, y que cada estudiante se sienta acogido por parte de la escuela. Lo anterior 
cobra relevancia, dado el contexto de la pandemia, la mayoria de los estudiantes 
vieron disminuidas sus oportunidades de socialización. Al respecto una partici- 
pante señala que “me ha costado mucho sentirme perteneciente a la institución, 
entonces, creo que deberíamos de ser también como un poquito más de algunas 
cosas o eventos que nos hagan sentir ... más unidos”. Esto se encuentra direc- 
tamente relacionado con una de las dimensiones del índex en la propuesta de 
Booth y Ainscow (2015) correspondiente a la creación de culturas inclusivas. 

Por tanto, es importante considerar cuáles son las áreas de oportunidad que 
tiene la institución para favorecer las competencias en los procesos de diversi- 
dad e inclusión de sus estudiantes. Más allá de la competencia disciplinar del 
profesorado, un área de oportunidad es la cuestión actitudinal y el modelado, 
tanto de los docentes como del alumnado. En ocasiones señalan han se han en- 
frentado a dificultades relacionales cuando los docentes emplean terminología, 
realizan prácticas o presentan actitudes que son consideradas poco productivas 
por el alumnado, por ejemplo, señalan que el punto del modelado puede llegar 
a ser percibido como una incongruencia dentro de la formación, en palabras de 
una participante: 


O sea, mis maestros no puedo decir que ellos utilicen esos... o sea, no nos los 
realizan a nosotros, ninguna de esos instrumentos, esas estrategias, no las reali- 
zan a nosotros para conocernos. Entonces, en verdad, ahí es donde me pregunto: 
si se supone que eso debes hacer para realizar tu planeación... tu planificación, 
tu secuencia didáctica, y para evaluar ¿Por qué en realidad no se realiza ni con... 
los propios docentes de La Normal? Entonces, nos están enseñando algo que, 
pues no aplican ellos, no sé, algo así. (GF2) 


Lo anterior resulta preocupante y obliga a repensar la forma en que se pretende 
formar para atender a la diversidad, pues para formar en una actitud positiva y 
construir recursos y estrategias con el alumnado, es preciso también contemplar 
y responder a la diversidad del aula de la escuela Normal, mostrando un modelo 
favorable hacia la inclusión. 

En ese mismo sentido, se reconoce que en ocasiones, a pesar de participar 
en actividades diseñadas para la sensibilización y el desarrollo, no son del todo 
útiles. Por ejemplo, respecto a una plática acerca de violencia de género, seña- 
lan que “creo que ni siquiera sirvió porque salimos y se escuchaba que hacian 
bromas, comentarios respecto a la plática, y era así como de “No! O sea, un 
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segundo saliste y ¿Ya estás haciendo ese tipo de comentarios” ” (GF1), o el 
discurso de una participante que señala que, en ocasiones, cuando se llevan a 
cabo eventos como conferencias o talleres, “nosotros estamos acá de “¿Por qué 
tengo que ir?” “¿Por qué tengo que ir en otro horario?” “¿Por qué me tengo 
que quedar más tarde?” (GF1). Un participante señala la corresponsabilidad en 
cuanto a esta tarea al plantear que “la falta de responsabilidad, tanto del alumno, 
como del maestro, es lo que afecta a que nosotros no sé... cumplamos al 100% 
todas las expectativas que nosotros creemos tener de ese curso” (GF2).] 

Esto muestra la necesidad de fortalecer el cuerpo docente, pero también la 
de fomentar el trabajo en conjunto, “la cooperación y la disposición de nosotros 
como alumnos” (GF1). En cuanto a las áreas no especificamente académicas, 
los participantes señalan la necesidad de recibir apoyo psicosocial al regreso de 
sus jornadas de práctica. Mencionan que la institución, a pesar de contar con 
un servicio, en ocasiones resulta insuficiente por los tiempos de espera debido 
a la demanda. 

Las actitudes se estructuran en tres grandes elementos; cognitivos, afectivos 
y conductuales. Si bien dichos elementos interactúan de forma compleja y con- 
forman tendencias hacia determinados fenómenos u objetos, eso no garantiza 
la ocurrencia o no de cierta conducta. En cambio, son factores que a su vez 
actúan con otras variables y con el contexto mismo determinado momento. A 
continuación, se recuperan algunos fragmentos de los que es posible inferir los 
componentes de actitudes como sentimientos y preocupaciones. 

La mayoría de los participantes refieren elementos tanto en el contexto de 
su práctica profesional como en los procesos que suceden en la escuela, e inclu- 
so algunos con relación a sus propios procesos de inclusión, relacionados con 
factores asociados a diversidad como la dislexia o la discapacidad. 

En cuanto a emociones agradables y de aprecio hacia la diversidad, una par- 
ticipante comparte que se estableció como meta aprender LSM y Braille poste- 
rior a un evento realizado por personas con discapacidad: “para poder apoyar a, 
no solamente a mis alumnos, sino a todas las personas que, pues yo me puedo 
encontrar en mi vida, y poderlas ayudar o apoyarlas”, en este mismo sentido una 
participante hizo énfasis en lo positivo de que, de manera paulatina, todos sean 
incluidos, independientemente de cualquier condición o discapacidad: 


Que así hace como tantos años ya no se veía, aunque ahí estuviera, ya se está 
viendo, y se están tomando en cuenta, y se les está dando como que el uso de la 
voz y la razón a todas las personas, a las cuales muchas veces se les ocultaba por- 
que, yo recuerdo pues, que mi mamá a veces me comentaba que, a las personas 
con síndrome de Down, o con algún... algún rasgo, se les ocultaba en sus casas, 
y ahorita ya no, o sea, ya les está dando la voz. (GF2) 


Los participantes coincidieron en que, considerar que un diagnóstico o una 
característica de la persona de forma rígida, crea etiquetas poco útiles e incluso 
pueden llegar a afectar al alumnado. Esto es congruente con lo que Watzlawick 
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(1994) denomina profecías autocumplidas, así como con el fenómeno del efec- 
to Pigmalión, el cual hace referencia a la forma en que las creencias acerca de 
otra persona condicionan el resultado o desempeño de la misma; así pues, se 
propone que se eviten las comparaciones directas, pues pueden generar que el 
alumnado refiera situaciones como “es que yo no puedo porque no voy al ritmo 
de mis compañeros”. Asimismo, una participante añade la forma en que una 
etiqueta es estigmatizante y refiere acerca de un diagnóstico de dislexia, el cual 
ha ejercido una influencia importante a lo largo de su vida. 

Otros participantes manifiestan el hecho de que resaltar alguna caracteris- 
tica de la persona, si bien puede facilitar la creación de una etiqueta, también 
puede orientar la práctica educativa, reconociendo necesidades y realizando las 
acciones pertinentes para favorecer la inclusión del alumnado. De lo anterior, 
se puede inferir que existe una idea general acerca de algunas implicaciones 
relacionadas con las etiquetas, presentándose cierta preocupación por el he- 
cho de que sucedan, así como la convicción de evitarlas, especialmente aquellas 
que pueden ser rígidas y estigmatizantes. En general, se puede reconocer una 
actitud positiva hacia la diferencia, basada en el respeto y que la forma en que 
nos referimos a las personas tiene implicaciones para su desarrollo y bienestar. 

Existen múltiples preocupaciones ante los posibles desafios de desarrollo en 
aulas y escuelas inclusivas. Una que se vincula con los procesos de las jornadas 
de prácticas, en donde (en ocasiones), al atender a un grupo, existen situaciones 
especificas; por ejemplo, el trabajo con alumnos con discapacidad, donde no 
siempre se obtienen los resultados esperados, pudiendo resultar frustrante. Se 
relata enojo y desagrado al presenciar cómo en ocasiones se asignan actividades 
a los menores sin que estas se encuentren intencionadas, por ejemplo, una 
participante añade que observó a un alumno con síndrome de Down a quien 
su docente “le ponía a hacer trabajo, pero no eran trabajos que tenían que ver 
con el tema de los demás niños, eran trabajos como para entretenerlo” (GF2). 

Se manifiesta preocupación por el tiempo, los recursos y la formación que 
requiere ser destinada para implementar estrategias que favorezcan la inclusión, 
de manera concreta lo refieren con relación al sistema de escritura Braille. Se 
plantea también la importancia de los procesos de sensibilización en los grupos, 
señalando de manera esperanzadora que, con la participación de personas for- 
madas, el camino hacia la inclusión se verá favorecido. 

Una participante señala respecto a la consigna de ser inclusiva que es “lo 
que un docente siempre tiene que hacer, aunque no me lo pidan, tengo que ser 
inclusiva” (GF1) mientras que otro recupera la importancia del proceso, cómo 
avanzar hacia la inclusión, dando: 


... importancia a estos temas que comúnmente no se le daba anteriormente; que 
estemos preocupados por seguir aprendiendo, y seguir actualizándonos para no 
caer en los mismos errores que cometimos anteriormente, y que a pesar de que 
es difícil, pues todos tenemos este como, compromiso para mejorar y hacer el 
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cambio. Y que, si bien no vamos a ser perfectos en la práctica, pues de nosotros 
dependerá qué tanto queramos cambiar”. (GF2) 


Las investigaciones previas acerca de las actitudes hacia la inclusión (Avramidis 
y Norwich, 2002), han identificado algunas variables asociadas, las cuales se 
clasifican con relación al menor, al docente y al contexto. Con respecto a la 
primera, no se identificó información que sugiriera diferencias en cuanto a la 
disposición para intervenir ante menores que presenten características agrega- 
das a formas de diversidad, aunque sí existió un predominio en cuanto a las 
menciones realizadas. Destacaron el TDAH, el trastorno del espectro autista, 
la diversidad asociada a orientación sexual y las discapacidades motrices, audi- 
tivas y visuales. La segunda de las variables corresponde al docente, de ella se 
desprenden 4 grandes elementos; experiencias de contacto previo, formación 
(la cual se abordó en otro apartado), los puntos de vista sociopolíticos y las 
creencias docentes. 

Al hablar acerca de las experiencias de contacto previo, se identificaron cua- 
tro grupos; el contacto consigo mismos, con compañeros, con alumnado y con 
familia; además, se dialogó acerca de las representaciones de la diversidad en 
medios audiovisuales. El primer punto hace referencias a las experiencias que 
los participantes, dadas sus características y condiciones, han afrontado en su 
propia vida. En el ámbito familiar, algunos participantes refieren que padres, 
hermanos o parientes cercanos presentan características asociadas a la diversi- 
dad, por ejemplo discapacidad auditiva o discapacidad física. En este ámbito se 
reconocen algunas experiencias positivas. 

La mayoría de los participantes refieren películas y series en donde la di- 
versidad se encuentra presente, señalando por ejemplo la película de Estrellas 
en el cielo y series como Atypical, Euphoria, doramas tailandeses, caricaturas 
e incluso programas como La Rosa de Guadalupe. En general, se reconocen 
como experiencias de contacto vicarias con resultados positivos, señalando que 
la serie llamada Atypical ayuda a visibilizar “que puede progresar, que puede 
como, empezar a tener esa autonomía y ver más allá que... pues cumplir sus 
sueños” (GF1) o con relación a los doramas tailandeses y Euphoria, en donde la 
diversidad asociada a orientación sexual se encuentra muy presente. El caso de 
la Rosa de Guadalupe resulta interesante, pues, si bien se reconoce que general- 
mente se da una dinámica de rechazo, milagro y aceptación, de alguna manera 
se considera que es una vía por la cual las personas, especialmente aquellas que 
no consumen contenido como el señalado previamente puedan tener contacto 
con la diversidad. 

Otro factor asociado con las actitudes es el correspondiente a los puntos de 
vista sociopolíticos, destaca el hecho de que existe un reconocimiento acerca de 
que la escuela regular es el espacio educativo para todas las personas indepen- 
dientemente de sus características o condiciones, “Porque deben convivir con 
todas las personas, así como en —perdón-... así como... en la vida cotidiana” 
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(GF1); sin embargo, es importante señalar que este punto de vista presenta 
ciertos “peros” cuando expresan sus dudas con relación a los recursos y la for- 
mación necesaria para lograr la inclusión de todos, es decir, si bien existe un 
ideal acerca de que “así debe de ser” (GF1), también aparece una preocupación 
acerca de hacerlo sin los recursos y apoyos para lograr una inclusión exitosa. 

Existen participantes que presentan un posicionamiento político claro res- 
pecto a la escolarización, señalando que es fundamental que, a pesar de las 
dificultades, no se divida al alumnado o se separe. Este punto no queda exento 
de dudas, pues mientras algunos participantes señalan esto, otros refieren pre- 
ocupación con relación a la calidad de atención que se puede dar, sin embargo, 
esto no debe obstaculizar sino desafiar a las escuelas para avanzar hacia una 
educación de calidad para todos. 

Con relación a las creencias docentes, se menciona el rol de los participan- 
tes en cuanto al proceso de inclusión, por ejemplo, del propio docente, de las 
autoridades y de las familias. De manera general, se reconoce la necesidad del 
trabajo colaborativo: 


La inclusión es para niños, para los maestros, para la institución, porque ¿De 
qué te sirve a ti, que haya niños que necesiten, como que este tipo de educación 
—<que son todos— si tú como docente no estás preparado para darlo, o si la 
escuela no está preparada para darla? Entonces como que es una labor conjunta 


de todos. (GF2) 


En esta misma línea se señala la importancia del papel del docente y su modela- 
do, una participante refiere que el deber docente implica asumir que “yo incluyo 
a mis alumnos, conozco a cada uno, y lo respeto por lo que son, y siendo niños, 
que en este caso nosotros, pues... van a crecer como que, con esa idea” (GF1). 
También refieren la importancia de que el docente fomente el trabajo colabo- 
rativo como una estrategia para que cada uno obtenga “su máximo potencial 
en alguna área” (GF1) para que puedan “desarrollar en sus competencias, sus 
habilidades al máximo, al máximo posible” (GF1). Además, esto no queda en el 
trabajo con el alumnado, sino que reconocen la importancia del trabajo colabo- 
rativo entre todos los actores al señalar que “en sí que los papás se integren más 
al trabajo... que sea un... un trabajo en equipo del maestro, papá y directivos 
de la escuela, para que en sí el alumno pueda llegar a la meta del aprendizaje” 
(GF1). 

Otros participantes destacan también que, si bien el papel del docente es 
importante, la familia constituye un núcleo, es como lo principal de ellos” 
(GF2), sin embargo, “aunque la educación viene también, al principio desde 
casa, muchos no tienen esa educación de sus padres y, se... se reflejan con el 
maestro. Entonces, sí somos una parte fundamental de ellos en esos aspectos” 
(GF2). En lo que respecta a las propias creencias acerca del docente frente a la 
inclusión, una participante señala que “estamos, por lo menos esta generación, 
como que en un proceso como de deconstrucción, sobre estereotipos y toda la 
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cosa. Entonces, tal vez no seamos perfectos, perfectas de que Ay, ya! La super- 
inclusiva” pero, a lo mejor sí somos más conscientes” (GF2). 

Del fragmento anterior se reconoce una visión procesual en donde queda 
claro que la inclusión no se considera una cuestión de blanco/negro, sino gra- 
dual. Así lo comparte otra participante que refiere “tenemos una idea inicial de 
lo que queremos hacer, y lo que no queremos ser como docentes. Entonces, 
aunque nos hace falta mucho, tampoco es como pa” que nos tiremos piedras y 
digamos “Ay, soy el peor maestro del mundo” ” (GF2). 

Algunos participantes asumen responsabilidad y compromiso en dichos 
procesos al señalar que “cuando realmente te sientes cómodo en el lugar, o sea 
en tu escuela... el chiste es hacer de tu escuela un lugar cómodo, y cuando te 
sientes cómodo puedes dar todo, como mucho de ti, y ese es el punto realmen- 
te” (GF1). Esto conduce a considerar que el docente tiene cierta responsabilidad 
en crear un ambiente seguro para todo el alumnado. 

La autoeficacia de los participantes puede ser entendida como la calidad 
percibida respecto a su propia práctica. De manera general, existe el reconoci- 
miento de no sentirse suficientemente preparados, situación que puede sinteti- 
zarse en la voz de una participante “no sé qué tanto confío en mis habilidades 
en este momento”. Finalmente, con relación a las variables contextuales, ya se 
ha referido que presentan preocupación respecto a la disponibilidad del apoyo 
material y humano. 


Discusión 


Si bien se observa una disposición a asumir el desafío, así como una actitud 
positiva hacia la diversidad y la inclusión, dicha actitud no se encuentra libre de 
preocupaciones. Estos hallazgos son congruentes con la información recupera- 
da mediante la escala SACIE-R. Dos de los principales se pueden sintetizar en, 
una actitud moderadamente positiva, la cual ha sido mediada por experiencias 
de contacto, y el reconocimiento de que es necesario desarrollar prácticas in- 
clusivas, una obligación que deben afrontar. Dicho compromiso se encuentra 
mediado por los puntos de vista sociopolíticos acerca de los espacios de escola- 
rización, así como el conocimiento del marco normativo. Además, se presentan 
dos grandes preocupaciones; los procesos de convivencia en el salón de clases 
y el nivel de competencia o confianza en las propias habilidades para atender la 
diversidad presente en el aula. 

Desde la perspectiva de la formación docente, resulta importante reconocer 
que en muchas ocasiones las estrategias utilizadas por los docentes noveles hacia 
la gestión de la convivencia se dan de manera no fundamentada, influida por el 
modelado en su trayectoria como estudiantes desde la educación básica hasta el 
momento actual y con un alto componente de prueba-error. Surge, por tanto, 
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una oportunidad valiosa en la formación inicial consistente en la enseñanza y 
modelado explícito de estrategias que favorezcan la gestión de la convivencia y, 
por ende, los procesos de inclusión a la vida social en el aula y escuela. 

Por otro lado, la preocupación hacia sus propias habilidades para diseñar 
entornos e intervenciones que respondan a la diversidad se encuentra presente 
en el discurso. Se reconoce que la formación para atender a la diversidad ha 
existido y, aunque esta no ha resultado completamente satisfactoria, es de utili- 
dad pensar en esta situación de manera compleja, contemplando diversos acto- 
res. Por ejemplo, el compromiso de docente y alumnado, el primero realizando 
vinculación de la teoría-práctica, modelando distintas estrategias, y el segundo 
asumiendo una postura de mayor compromiso hacia su propia formación. 

Una de las prioridades a implementar es la de una oferta diversificada de 
espacios formativos que permita complementar la malla curricular y atender 
las distintas necesidades que surgen en la práctica docente. Sin embargo, la 
estructura que esta debe llevar, aún requiere ser desarrollada, contemplando 
elementos como el diagnóstico grupal, el trabajo colaborativo, la educación 
socioemocional, la convivencia, el diseño universal para el aprendizaje, la vincu- 
lación familia-escuela, la co-enseñanza. Se señalan también como prioridades, 
el desarrollo de competencias específicas para determinadas circunstancias, por 
ejemplo el trabajo con alumnado que presente discapacidad, trastorno del es- 
pectro autista o que viva situaciones de desigualdad asociadas a su orientación 
sexual. 

Si bien se cuenta con algunos indicios acerca de las temáticas necesarias de 
fortalecer, un proceso de diagnóstico más amplio permitiría identificar áreas de 
formación prioritarias, para posteriormente implementar estrategias que po- 
drían materializarse como un seminario permanente, un diálogo o un círculo 
de estudio, con el acompañamiento de un docente que aborde dichos aspectos. 
En este mismo sentido, es necesario reconocer que la profesión docente se en- 
cuentra llena de incertidumbre y que un profesional que pueda gestionar esta 
incertidumbre, reflexionar sobre su práctica y emprender procesos de formación 
autónomos, es imprescindible para entender y atender la profesión. 

La tarea de formar docentes debe contemplar los procesos de modelado por 
parte del profesorado de la institución. Como se señaló previamente, la forma 
en que se enseña se convierte en una fuente poderosa de referencia, por lo que 
de manera inicial, llevar a cabo un diagnóstico hacia la planta docente y pos- 
teriormente diseñar un proceso formativo que habilite el desarrollo, modelado 
y promoción de prácticas inclusivas en el aula, se considera una opción viable. 
Sin embargo, se debe tener en cuenta la carga actual de responsabilidades de 
los docentes, la utilidad percibida de la formación y la modalidad, pudiendo ser 
presencial o híbrida. 

A continuación, se enlistan las recomendaciones puntuales que se despren- 
den de las reflexiones previas: 


121 


Actitudes hacia la inclusión y la diversidad en docentes en formación 


1. Integrar una comisión de diversidad que dirija un proceso diagnóstico, para 
identificar políticas, culturas y prácticas inclusivas en la institución, promo- 
ver su atención mediante un proyecto integral. 

2. Conformar una unidad centrada en el asesoramiento de los procesos de 
atención a la diversidad, cuyos usuarios sean tanto alumnado como docentes 
de la institución 

3. Proveer y promover la habilitación docente del personal de la institución 
para favorecer la sensibilización hacia la diversidad, así como el dominio de 
metodologías que favorezcan la inclusión. 

4. Crear espacios que enriquezcan la oferta formativa que favorezcan un mejor 
dominio disciplinar por parte del alumnado en la atención a situaciones es- 
pecificas. Por ejemplo, invitar a expertos en intervención ante caracteristicas 
especificas de la diversidad, asi como el desarrollo de espacios con diálogo 
horizontales. 

5. Invitar al alumnado a involucrarse en el desarrollo de intervenciones que 
favorezcan la inclusión. 

6. Implementar un proyecto de formación dirigido a los docentes titulares de 
los grupos de práctica profesional, con la intención de fortalecer los aspectos 
actitudinales y metodológicos, para que puedan acompañar de manera apro- 
piada la inserción durante las prácticas del alumnado normalista. 


Se reconoce que si bien cada una de estas acciones puede funcionar de manera 
individual, resultaría de utilidad articularlas en una estrategia general de aten- 
ción a la diversidad por parte de la institución. Por otro lado, se presentan al- 
gunas reflexiones en torno a los aspectos metodológicos, uno de ellos tiene que 
ver con el tipo de muestreo, el cual fue realizado de manera intencionada, no 
permitiendo generar una muestra representativa. Aunque esto no es un aspecto 
negativo, debe tenerse en cuenta al dar lectura a los hallazgos identificados. 

Sin duda, una mayor población podría favorecer la profundización del cono- 
cimiento respecto al fenómeno. Por ejemplo, en caso de contar con una muestra 
amplia, trabajar con datos desagregados permitiría identificar posibles diferen- 
cias asociadas a caracteristicas específicas de los sujetos de estudio. Asimismo, 
en una aproximación cualitativa es factible realizar grupos focales que compar- 
tan semestre, lo que ayudaría a identificar con mayor especificidad el trayecto 
formativo de los y las normalistas. Las entrevistas a profundidad constituyen 
otra posible aproximación para acceder a las vivencias particulares de los sujetos. 

La triangulación mediante la observación podria generar una visión más 
completa, reduciendo el impacto de las respuestas por deseabilidad social, mis- 
mas que pueden surgir cuando se cuestiona a las personas acerca de situaciones 
hipotéticas. A continuación, se enlistan algunas recomendaciones específicas 
para aquellos que deseen continuar esta linea del conocimiento: 


1. Efectuar entrevistas a profundidad con el alumnado. 
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2. Involucrar la perspectiva de otros actores, por ejemplo, los docentes de la 

institución o docentes que reciben practicantes. 

Indagar aspectos cuantitativos en una muestra mayor de estudiantes. 

4. Contrastar la perspectiva actitudinal de docentes formadores con la de do- 
centes en formación. 

5. Considerar otras variables en la investigación, por ejemplo, la autoeficacia. 


¡en 


Finalmente, se hace el reconocimiento de que esta aproximación exploratoria 
hacia las actitudes de los docentes en formación de la institución, permitió un 
acercamiento al fenómeno, reconociendo su importancia, así como la actitud 
en general positiva de los participantes, e identificando posibles áreas de inter- 
vención como el componente técnico-disciplinar. Esto permite aportar algunas 
ideas para avanzar hacia el desarrollo de conocimientos, habilidades y actitudes 
que abonen a la construcción de una escuela y una sociedad más inclusiva. En el 
momento actual, quienes forman a los formadores deben de asumir la trascen- 
dencia de su papel, apropiándose de la perspectiva de la inclusión y trabajando 
para desarrollar una práctica que contemple las diferencias de su alumnado, 
que brinde respuestas ajustadas a esa diversidad, a la par de modelar actitudes y 
valores que favorezcan el respeto y el aprecio hacia la misma. Sin esta condición, 
dificilmente se logrará que el alumnado sea capaz de realizar lo propio en su 
práctica docente. 
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La inclusión versus la exclusión educativa en la formación docente es un tema 
controversial, al formar futuros docentes con alguna discapacidad o una nece- 
sidad educativa especial en las Instituciones de Educación Superior entre ellas 
las Escuelas Normales. En este capitulo se parte dar a conocer la experiencia 
vivida de una estudiante en proceso de formación docente en alguna Escuela 
Normal en la que se le presentaron desafíos, incidentes críticos que propiciaron 
momentos de inflexión que propiciaron una toma de decisión que la orillaron a 
desertar o continuar su carrera profesional siendo parte de su proyecto de vida. 

Cabe destacar que las Instituciones de Educación Superior permea la políti- 
ca pública internacional de la UNESCO planteando a los países realizar acciones 
que conlleven a una política de inclusión al interior de las instituciones que 
forman docentes; sin embargo, falta mucho que atender para que la exclusión 
de estudiantes y docentes no siga sucediendo al interior de las instituciones de 
educación superior, siendo necesario que se propicie el cambio desde dentro 
de las aulas educativas como lo plantea la UNESCO “el derecho de todos los 
niños y todas las niñas a la educación se afirma en numerosos tratados y textos 
internacionales, y se ha ratificado en instrumentos tanto vinculantes como no 
vinculantes desde el punto de vista jurídico”. (2007, p. 12) 

Las políticas públicas de inclusión han posibilitado la creación de programas 
compensatorios en las escuelas para aquellas personas que habían sido excluidos 
y marginados del sistema y que pudiesen participar en el sistema educativo. Sin 
embargo, la inclusión educativa, a pesar de que se ha convertido en un concepto 
de uso bastante amplio en el contexto educativo, trae consigo diversos discursos 
no siempre convergentes en cuanto a su significado y comprensión. 

El concepto de inclusión ha adquirido un énfasis especial en los últimos 
años a nivel internacional, puesto que, en el ámbito de las políticas públicas, 
se han establecido acciones gubernamentales para favorecer a todas aquellas 
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personas que han sido excluidas. En la inclusión educativa, entendida como un 
proceso que intenta abordar situaciones y espacios de exclusión en el sistema 
educativo, el docente se enfrenta a múltiples desafios, desde formar alumnos 
con una visión inclusiva que contribuyan a la erradicación de la exclusión den- 
tro de las aulas, hasta la que existe fuera de ellas en personas que no han sido 
aceptadas en la sociedad por el hecho de tener una discapacidad o inclusive una 
necesidad educativa especial. 

En este sentido, es de gran importancia, establecer en la Escuela Normal 
(EN), como institución formadora de docentes, que se manejen acciones que 
propicien la inclusión de valores, actitudes, procedimientos, enfoques filosó- 
ficos y teóricos metodológicos, que desde el curriculum, puedan plantear las 
bases epistemológicas para dar pauta a formar docentes incluyentes en contextos 
educativos. 


El concepto de inclusión regula no solo las prácticas educacionales (enseñanza, 
metodología, currículum, entre otras) sino las ideas sobre situaciones de exclu- 
sión, diversidad y de manera significativa, sobre la construcción de identidades. 
Este último aspecto hace referencia a la construcción de sujetos/estudiantes de 
pedagogía desde discursos de inclusión que circulan y se reproducen en el ám- 
bito educacional. (Hall, 1997 citado en Infante, M, 2010 p. 287) 


En este sentido la representación del concepto de inclusión regula, considera las 
prácticas educacionales, de enseñanza, de metodologías, del currículum, como 
las situaciones de exclusión, de rechazo a la diversidad, de manera significativa 
sobre la construcción de identidad, es decir, la construcción de sujetos estu- 
diantes de educación superior que desde sus discursos de inclusión circulen y se 
reproducen en el ámbito educativo. 

La inclusión educativa como concepto y práctica en contextos escolares, 
comienza a principios de los Estados Unidos y en Europa como una inicia- 
tiva focalizada hacia los estudiantes con discapacidad (FuchsmFuchsm 1994; 
Lipsky y Gartner, 1996). Sin embargo, durante las últimas décadas poco ha 
cambiado y se plantea como un nuevo desafío hacer las prácticas inclusivas en 
educación accesibles a todas las personas, es decir, esto ha implicado un fuerte 
cuestionamiento a los supuestos normativos existentes sobre el aprendizaje y la 
enseñanza, a manera de responder a la diversidad de los sujetos implicados en el 
contexto educativo en cuanto a la raza, etnicidad, lenguaje, género, nacionalidad 
entre otras diferencias que va más allá de la habilidad de aprender. 

La inclusión educativa se construye como una forma de responder y abordar 
la diversidad de contextos educacionales, pues se amplía así la representación 
de quiénes son los sujetos interpelados y por esta nueva significación, abriendo 
espacio a nuevas subjetividades y a las interacciones de los marcadores como la 
etnia, la discapacidad, el género, entre otros, entendiendo que “La constitución 
de la subjetividad implica que el sujeto posee herramientas que le permiten 
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reorganizar sus representaciones acerca de sí mismo, de los otros y de su lugar 
en la sociedad”. (Mabel, 2007, p.82) 

El hecho de la migración del concepto de inclusión desde la educación es- 
pecial a espacios relacionados con la educación general o regular ha provocado 
avances en la comprensión del fenómeno educativo contemporáneo al abordar 
la variabilidad que existe en el aprendizaje de los estudiantes. 

Esto ha implicado que en las salas de clases de las escuelas regulares se 
estén incrementando en gran cantidad de estudiantes con alguna discapacidad, 
estudiantes extranjeros y o algún otro aspecto que históricamente es motivo de 
discriminación, desafiando las metodologías tradicionales de enseñanza desti- 
nadas a un estudiante regular y que ha nacido en este país, sin embargo, el con- 
cepto de inclusión también es representado por un equivalente al de educación 
especial tradicional. 

Partiendo de lo anterior, y considerando los lineamientos de la política in- 
clusiva internacional, es un reto y desafio para las instituciones de educación 
superior y por consiguiente de las EN. Ante ese escenario político, en el pre- 
sente documento se plantea un análisis crítico como referencia para comprender 
la dialéctica en la EN, como escenario que limita o facilita empoderamiento de 
los estudiantes con alguna discapacidad, así como, reflexiones que puedan ser 
planteamientos para la transformación en las relaciones pedagógicas con los 
distintos actores como: docentes, compañeros que conviven durante los cuatro 
años en que llevarán a cabo su proceso formativo, el directivo, los administrati- 
vos y en general, todos aquellos que están implicados en el proceso formativo. 

En este documento se da a conocer la experiencia vivida de una estudiante 
con cuadriparesia espástica de tipo motor, que se deriva de una parálisis cerebral 
infantil sin daño intelectual para reflexionar las tentativas interrogantes ¿Cómo 
logró ingresar a la Escuela Normal? ¿Qué dificultades y obstáculos enfrentó de 
acuerdo con la cultura magisterial? ¿Cuál fue su proceso de formación acadé- 
mica? ¿Se sintió tratada como cualquier estudiante y que en este caso no sería 
la excepción de tratar, aún cuando se presente una discapacidad? ¿Cómo logró 
terminar la carrera? 

Interrogantes que se plantean en este estudio, con el fin de dar a conocer 
las diferentes experiencias vividas de una estudiante con discapacidad, sin daño 
cerebral al ingresar a una EN, así como el conocer el sentir de una estudiante 
con discapacidad y los diversos caminos que trazó a lo largo de la licenciatura y 
que, durante su pasaje de vida, ha dejado huella en la EN al ser considerada apta 
para egresar como docente. 

Durante su ingreso y proceso formativo, el transitar en la EN, suscitaron 
situaciones que eran difíciles de cambiar y que dificultaron las habilidades ne- 
cesarias para afrontar la vida académica. Aún cuando las circunstancias eran 
difíciles, la estudiante las tenía que vivir para estar preparada con las exigencias 
académicas que se requerían y así enfrentar lo que, en su vida profesional, con 
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escenarios complejos y al igual que cualquier estudiante, tendrían que  ex- 
perimentar al llevar a cabo sus clases en las escuelas primarias más lejanas, de 
contextos de multigrado, rurales y urbanas. 

Es así como esta experiencia se relata como una reflexión para valorar lo que 
se hizo, lo que faltó, lo que se tendría que cambiar, para dar acceso a más estu- 
diantes a este derecho a la educación, con inclusión y no exclusión, para generar 
una cultura de inclusión desde la formación inicial docente y así plantear las 
bases para que se lleven a cabo acciones de inclusión en los alumnos y alumnas 
de la Licenciatura en Educación Primaria. 

La transición que vivió la estudiante durante toda la carrera dejó diversas 
situaciones, incidentes críticos, puntos de inflexión que se vió conflictuada con 
la decisión de continuar su proceso académico, o cambiar su rumbo, tomando 
decisiones que la desmotivaron, siendo momentos de quiebre emocional, pero 
que nunca fueron suficientes como para hacerla desertar. Momentos que se 
desarrollaron en este contexto formativo participando en su cotidianidad los 
docentes y compañeras del grupo, con falta de conocimiento y actitudes de re- 
chazo, obstáculo importante que se manifestaba en sus relaciones interpersona- 
les una falta de acompañamiento, colaboración e integración con la comunidad. 

Lo anterior afectaba a la vida académica y emocional de esta estudiante al 
tener que trabajar en equipos y recibir un constante rechazo, para realizar las 
estrategias didácticas que favorecieron el diseño de tareas y trabajos asignados 
en clase. 

Bajo este contexto, podemos replantear que su condición no debía ser una 
limitante, sin embargo, las dificultades se presentaron a partir de los obstáculos 
o barreras contextuales que le impedían su desarrollo académico al encontrarse 
con la ausencia de una atención diversificada, de una falta de inclusión. 

Los cambios tuvieron que suceder en la institución educativa desde el mo- 
mento en que ingresó la estudiante con cuadriparesia espástica de tipo motor a 
la EN, siendo forzada a vivir experiencias de rechazo que se convirtieron en sus 
principales barreras, ya que no todo el personal docente se encontraba prepara- 
do para brindar la formación docente inclusiva, y que la estudiante en cuestión 
estuvo batallando con este tipo de limitaciones que la EN le ofrecía durante en 
la vida institucional, sea en la organización, como en la habilitación profesional 
de los docentes, puesto que deberían desarrollar las habilidades, actitudes, y 
procedimientos como conocimientos de las características de la discapacidad, a 
modo que la alumna pudiera ser incluida en sus clases, más no excluirla. De- 
jando claro la limitación de los docentes por la que adolecían al no saber cómo 
formar a esta estudiante. 

La estudiante narra su experiencia vivida al contactar a la psicóloga del pro- 
grama institucional de psicopedagogía, otorgando la autorización para dar a co- 
nocer lo que cotidianamente vivía durante su formación académica, planteando 
sus inquietudes, problemáticas de como terminar la carrera, ya que, no dejaban 
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de cesar los problemas o dificultades que en el día a día enfrentaba puntos de 
inflexión que la orillaban a tomar la decisión de abandonar la carrera, de darse 
de baja y no continuar estudiando, hasta desertar; fueron constantes estas ideas 
de truncar su carrera ante las situaciones que vivía constantemente desde que 
ingresó a estudiar a la Escuela Normal. 

Al ser estudiante de la EN, tuvo que aprender cómo continuar su camino 
profesional, que si bien se le trató igual que a las demás estudiantes, no fueron 
actitudes de rechazo y desconocimiento de la discapacidad lo que no le permitía 
avanzar como lo esperaba al tener que enfrentar barreras que la limitaba en 
su aprendizaje, sin embargo fue una estudiante que no tenía daño cerebral al 
contrario era muy inteligente lo que le permitió resolver las vicisitudes que se 
le presentaban. 

Cabe destacar esta oportunidad de conocerla por vía telefónica justo antes 
de que sucediera la pandemia a causa de la COVID-19 en el 2019 era el mes de 
octubre, para que pudiera ser atendida por este espacio, ya que verbalmente una 
docente le comentó del Programa Institucional de Psicopedagogía, y ser atendi- 
da ante los problemas que le estaban obstaculizando su vida académica y que se 
encontraba al término de su sexto semestre: es así como me narra su historia de 
vida, en la cual pudo compartir su experiencia desde que ingresó a la EN hasta 
que logró culminar sus estudios. 

El Programa Institucional de Psicopedagogía, ha sido un espacio para la 
atención de estudiantes en el cual fui coautora y coordinadora de este programa 
en el 2016 que, durante 27 años de servicio ininterrumpidos, se han atendido a 
generaciones, pero ninguna estudiante con tantas barreras contextuales, que se 
hacian de manifiesto durante su trayectoria académica. Fue una experiencia que 
ha trascendido en la vida institucional con un valor psicopedagógico, pedagó- 
gico e institucional. 

Todo este proceso que vivió la estudiante con cuadriparesia espástica de tipo 
motor, lo expresa textualmente en un capítulo de libro 5. La huella docente, 
elemento clave para la cultura de la inclusión en Educación Superior Guadalupe 
Badillo Márquez, María Celeste Amador Ibarra y Josefina Guevara González del 
libro Hacia una Nueva Cultura en la Educación a Distancia ante la COVID-19, 
2022, mismo que dejó huella en la EN, por todo el reto que esto representó 
tanto a ella como persona, a sus compañeros y a la planta docente y directivos 
que le rodearon en este camino. 

La estudiante narra su experiencia vivida con entusiasmo, al presentar el 
examen de ingreso a la Escuela Normal y tener la noticia que había sido acep- 
tada para estudiar en la Licenciatura en Educación Primaria. Se sentía feliz 
por haberlo logrado por su propio mérito, siendo éste un logro personal, al 
momento que lo expresaba lo recordaba con emoción de haberlo logrado; sin 
embargo, expresaba que durante su estancia en la EN, fue difícil avanzar porque 
constantemente vivía todo un desafío al encontrarse en la institución con diver- 
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sas barreras contextuales e incluso obstáculos, limitaciones, actitudes, de varios 
de los actores educativos con los que ella interactuó. 

El llegar a la EN pone a prueba cómo se están formando los estudiantes, 
con relación a la inclusión educativa, cómo se forman en la atención a la diver- 
sidad, en la inclusión, percatándose que no es suficiente lo que se ofrece en la 
formación, sino que esto tiene que seguir siendo un tema de atención para las 
autoridades, el cómo generar una cultura de inclusión y no exclusión desde la 
formación de docentes, ya que es la cuna de la formación de docentes los que 
tienen en sus manos la formación de valores, actitudes, habilidades y capacida- 
des de la infancia siendo parte de los cimientos, las bases del desarrollo infantil, 
de fomento de valores y actitudes, lo que implica para su futuro desarrollo en su 
vida, siendo un gran compromiso y responsabilidad la que tienen los estudian- 
tes que se forman para ser docentes y que puedan atender a cualquier persona 
que presente alguna discapacidad con o sin necesidad educativa especial y pueda 
ser tratada con actitudes de aceptación durante todo su proceso formativo y 
pueda culminar sus estudios sin estas barreras que afectan el aprendizaje. 

Es un hecho único en la historia de la discapacidad en la Licenciatura en 
Educación Primaria de la EN, que gracias a esta experiencia vivida, ha plantea- 
do cambios que no se deben pasar por alto por parte de las autoridades ya que 
se debe continuar atendiendo e integrando a todos los estudiantes en cómo 
se debe proceder, así como brindar capacitaciones a los docentes como a los 
estudiantes que la señalaron con actitudes de rechazo por desconocimiento de 
su discapacidad en la que ella vivía y no le impedía ser tratada con actitudes 
de respeto y aceptación y que cuando una estudiante con discapacidad lograra 
ingresar por su propia capacidad intelectual, las autoridades deben considerar 
que la planta docente como a las estudiantes del grupo, se tienen que preparar 
con el conocimiento de las características de tipo de discapacidad que presentara 
la estudiante al momento de ingresar, para que no se repita esta experiencia de 
exclusión sino de inclusión contando la institución con los accesos necesarios y 
se sienta incluida en las relaciones humanas que le rodean. 

En la EN la planta docente que la conforman es una fortaleza al existir 
multidisciplinariedad, interdisciplinariedad está conformada de una variedad de 
docentes profesionales de diferentes disciplinas y enfoques teóricos, metodo- 
lógicos, ya que es una institución de gran trayectoria profesional en el que se 
prepara a los docentes con un enfoque humanista e inclusivo y holístico. Esta 
experiencia ha dejado huella de aprendizaje en los docentes que han atendido 
las diversas barreras de aprendizaje y contextual, para que los estudiantes que 
presenten alguna discapacidad y/o necesidad educativa especial, puedan avanzar 
en su formación profesional y puedan tener una calidad de vida de satisfacción 
y bienestar. 

La Licenciatura en Educación Primaria (LEP) de la EN es un escenario 
normativo en el que se forman estudiantes para ser docentes en educación 
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básica. Desde su Plan y Programas de Estudio a Nivel Nacional desde el 2012, 
consideran diversos cursos con relación a la inclusión, tales como adecuación 
curricular, aula diversificada, inclusión educativa, cuyos propósitos están en- 
caminados a desarrollar en los estudiantes futuros docentes, desde la filosofía 
de la otredad, las metodologías de trabajo y herramientas pedagógicas que les 
permite desarrollar habilidades y actitudes en su vida personal y académica para 
aplicarlas en la práctica educativa con sus alumnos de la escuela primaria. 

En la EN, desde 2012 ha modificado la infraestructura, estableciendo ram- 
pas para acceder a distintos espacios de la Institución. Pero qué ha pasado en 
la formación de los estudiantes como de algunos docentes, en el sentido de los 
valores inclusivos, como en las actitudes de aceptación, en los conocimientos de 
tipo de discapacidad que se tiene de cualquier estudiante, y más no de crear un 
ambiente adverso que limita su desarrollo integral. 

Entonces ¿Qué es lo que sucedió? Si esta profesión cumple con lo necesario 
para formar docentes inclusivos, pero que en la realidad es un reto y desafío 
¿Qué tuvo que enfrentar para lograr que esta estudiante pudiera egresar? 

Sin embargo, es un tema polémico de trabajar en la formación inicial do- 
cente de la EN, siendo un reto y desafío para los docentes como para las estu- 
diantes futuras docentes, que, aún partiendo de los fundamentos pedagógicos y 
metodológicos, fuera dificil ponerlos a prueba en la práctica cuando se convive 
directamente con una estudiante con discapacidad, que no la limita a ser tratada 
con valores inclusivos, con actitudes inclusivas en el aula de trabajo. Entonces, 
si esto sucede entre iguales, ¿qué está sucediendo que no se logra abrir con- 
ciencias para mejorar los accesos que favorezcan las relaciones interpersonales? 

Esta es una situación compleja, que se presentó a los docentes y estudiantes 
para proceder con actitudes de inclusión, apertura para brindar la atención a la 
diversidad, con conocimientos para saber las características de los infantes que 
tuvieran alguna discapacidad o necesidad educativa especial de los grupos de 
práctica, y tener que aplicar lo aprendido durante su formación. 

Ha sido un desafio mayor para los docentes como para los y las que se 
forman para ser docentes, cuando tienen una estudiante con discapacidad de 
cuadriparesia espástica de tipo motor y que por esta condición no se le limitara 
a ser aceptada porque pasó el examen de ingreso, ya que su capacidad intelectual 
así lo demostró. 

La experiencia vivida de esta estudiante con discapacidad deja entrever cómo 
diversos actores participan relacionándose con ella durante su proceso de for- 
mación, dejando de manifiesto limitaciones personales, que aún cuando reciben 
desde la formación inicial docente, herramientas teóricas, metodológicas, les 
cuesta trabajo, relacionarse e incluirla a las actividades académicas, rebasando 
su proceder con un comportamiento discriminatorio, con actitudes de minus- 
valía, de rechazo social, de discriminación y exclusión al llevar a cabo alguna 
actividad académica, ya que, por desconocimiento a como es la persona con esta 
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discapacidad, teniendo sentimientos encontrados, por no conocer sus caracte- 
rísticas, todo esto sucede al no saber cómo tratar a estas personas que son parte 
importante de su grupo de formación. 

En este sentido, es necesario aprender de esta experiencia que aconteció en 
la EN, poniendo a prueba la política educativa de la inclusión, siendo de vital 
importancia que si esto se logra desde el proceso de la formación docente en- 
tonces se espera que lo puedan llevar a cabo en la práctica docente en servicio, lo 
que tiene un impacto importante en la vida de los alumnos de educación básica 
al ser atendidos desde el enfoque de inclusión. Por lo tanto, se requiere de de- 
sarrollar Herramientas pedagógicas que les permitan aplicarlas en la escuela de 
práctica con los infantes que presentan alguna discapacidad, partiendo desde el 
aprendizaje de cómo elaborar una planeación educativa a partir de un diagnós- 
tico que identifique cómo deben adecuar el contenido con estrategias didácticas 
para llevar a cabo acciones que les facilite la vida y les permita continuar sin 
mayor obstáculo. Atendiendo el tipo de barrera contextual o de aprendizaje que 
les impide desarrollar su formación y aprendizaje, que, en este sentido, es de 
reconocer que si lo logra la formación, el diseño de planeaciones para el apren- 
dizaje inclusivo, el problema radica en la forma de llevarlo a cabo en la práctica 
discriminando a los alumnos con alguna discapacidad o NEE. 

Es la praxis educativa la que aún no se ha logrado alcanzar su saber, su 
comprender, ya que, al estar frente a grupo, ponen en juego lo aprendido, ine- 
vitablemente les repercute en su vida prevaleciendo actitudes de inclusión para 
tomar consciencia de brindar atención con conocimiento de inclusión y no de 
exclusión. 

El hecho está en que aún cuando se llevan a cabo cursos que tratan de inclu- 
sión durante su formación, no se logra alcanzar porque se dice en el discurso y 
en la curricula, pero no se cumple en el hecho, imponiendo las actitudes como 
las emociones ante estudiantes con alguna discapacidad manifestando el recha- 
zo, la discriminación, la exclusión inmediata a su presencia en el aula. 

Es un desafío para el o la docente que no cuente con habilidades inclusivas y 
que lejos de sus limitaciones, al no lograr el desarrollo en el grupo, la aceptación 
y respeto a las y los estudiantes que aspiran a ser docentes, se propicie el recha- 
zo, generando un ambiente de exclusión y no de inclusión, siendo una fuerte 
limitante que esto no se desarrolle en el aula en el que se están formando, y que 
sean más fuertes las actitudes de rechazo, que les limita aplicarlas en su vida 
personal e impactando en las aulas y en la vida laboral, ya que no aprendieron a 
ser inclusivos con su propia compañera de clase con una discapacidad. 

Dando cuenta que ni las metodologías de trabajo que se les forma, les 
favorezca para identificar sus actitudes, pensamientos y sentimientos hacia las 
personas que están en condiciones de requerir de acompañamiento, por el he- 
cho de que, se encuentran con alguna dificultad, sea de una necesidad educativa 
especial con o sin una discapacidad. 
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Las personas, sean estudiantes o docentes de la EN, deben desarrollar la 
parte empática, de conocimiento hacia el tipo de discapacidad para conocer y 
saber relacionarse de manera incluyente, de manera que no se sientan excluidos 
en las actividades a desarrollar de manera conjunta y aun cuando se presentan 
cursos en los siguientes semestres, la vida académica de la estudiante con disca- 
pacidad debe ser de respeto. 

Sin embargo, esto no sucedió así, en la EN no cambió, sucedieron com- 
portamientos discriminatorios, que eran fácilmente observados en la cotidia- 
nidad, bajo esas condiciones de exclusión. Aun cuando está inmersa desde el 
currículum con cursos de inclusión educativa, desde una filosofía de la otredad, 
para que el estudiante pudiera desarrollar esa empatía hacia el otro, a modo de 
involucrar, desde la formación, actitudes y valores de inclusión. 

Entonces qué es lo que sucede para que siga prevaleciendo la exclusión la 
cual está permeada en las actitudes de rechazo en los estudiantes, que durante el 
proceso de la formación inicial no se logra, ya que se da en el día a día en el con- 
texto educativo, acciones que no corresponden con lo aprendido en los cursos, 
es decir, cuando se pone a prueba a cada uno de las personas para trabajar en 
clase en equipo, se marca la exclusión, el rechazo, de algunos jóvenes o docentes 
hacía estas personas que presentan características diferentes, lo que tiene un 
impacto en la vida de estas personas al ser excluidas en el salón de clases o en la 
Institución, de tal forma que se da una exclusión en la participación dentro del 
aula, dentro de la escuela, dentro de la sociedad. 

En relación con la infraestructura, el edificio en el que se encuentra ubicada 
la Licenciatura en Educación Primaria, ubicado en la entrada principal, en el 
que para acceder a las aulas, se deben subir escaleras, lo que es necesario se co- 
loquen rampas, ya que los salones se encuentran ubicados en el segundo piso, 
lo que tiene cerca de 9 metros de altura. Los salones se encuentran distribuidos 
por semestre, para los que son de primer semestre, están ubicados al lado dere- 
cho con relación a las escaleras, y los demás semestres se encuentran ubicados 
en sentido contrario de los salones de primero. También se encuentra ubicado 
un espacio que cuenta con seis tazas de baño con un lavamanos y un espejo. 
Este espacio es cerrado en el que se espera los estudiantes cuenten con llave para 
poder ingresar, lado contrario se encuentra el baño de los hombres. Además, 
se encuentra el espacio de servicios estudiantiles, como de tutoría en el que se 
espera que se atiendan a los estudiantes que así lo requieran. 

En cada salón de clases, segundo momento para describir cómo se encon- 
traba para realizar el trabajo académico, se requieren de accesos especiales en 
las aulas, como el tipo de asiento, la organización de los asientos, el número de 
estudiantes dentro de un grupo, que van de 45 cuando debieran de ser de 20 
al menos para dar atención de calidad a cada uno de los estudiantes. Ya que en 
la EN, el acceso a la entrada se encuentra limitada por las sillas y mesas que se 
encuentran, lo que impide que sea de fácil acceso el transitar dentro del aula. 
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En este sentido, un grupo numeroso, y con limitaciones para el desplaza- 
miento al interior del aula, genera dificultades entre los mismos compañeros, 
tan solo, aunado con una estudiante con discapacidad, la tolerancia entre el 
grupo entre los mismos integrantes es casi nula, ya que el mismo espacio es un 
factor que influye para la irritabilidad en el grupo. Lo que limita que se propicie 
que los compañeros de grupo desarrollen actitudes, pensamientos y comporta- 
mientos de inclusión más no de rechazo. 

Considerar que los espacios sean inclusivos y no exclusivos, en el que los 
accesos a ellos no sean barreras contextuales, así como la organización de los 
equipos de trabajo en el que faciliten la inclusión para el desarrollo del trabajo 
cooperativo y sean inmersos para desarrollar las tareas propuestas. Pero ¿Qué es 
lo que acontece, que esta situación sigue prevaleciendo en las aulas? 

De esta manera, cuestionar estos espacios de educación, sean públicos o 
privados, en los que se atienden a estudiantes en condiciones como lo son con 
alguna discapacidad y o necesidad educativa especial, es urgente que se den los 
cambios a partir de no solo una política incluyente ni un curriculum insufi- 
ciente carente de una epistemología que lo fundamente, de una filosofía de la 
otredad en la que los estudiantes puedan lograr atender desde su formación 
de “cómo yo me trato, quisiera que me trataran”, si yo me respeto así es como 
respeto a las personas, si yo me incluyo, entonces no debe haber personas que 
se excluyan, que sean marginadas. 

Hablar de la educación y la inclusión cualquiera que sea su comprensión, 
ha dado pauta a la construcción de una serie de políticas en el ámbito de or- 
ganismos internacionales, traducidas en acciones educacionales referidas fun- 
damentalmente para permitir que la infancia tenga acceso al sistema educativo 
regular, así como todo aquel o aquella persona que requiera de tener acceso a 
la educación. 

Por lo tanto, es necesario la construcción de una política educacional espe- 
cial que permita el desarrollo de programas interculturales de aprendizaje y altas 
tasas de repitencia y deserción escolar, entre otros (MINEDUC, 2005, 2010) 

Hablar del término inclusión “...sugiere un “traer dentro”... presupone un 
todo en el que algo o alguien puede ser incorporado... Sería razonable argu- 
mentar que hay un centro implícito al término inclusión, para el que privilegian 
nociones discursivas de lo preexistente por medio de incluir al otro en un espa- 
cio prefabricado, naturalizado” (Infante, 2010, p. 289) 

En este sentido, hablar de inclusión denota un espacio que está dentro, que 
está conformado de aquellos sujetos que han podido ser parte de un sistema es- 
colar regular o normal, por ejemplo, alumnos que aprenden cómo el promedio 
ha formado parte de lo que se denomina escuela. 

Entonces, el concepto de inclusión hace referencia a la construcción de un 
“otro” (Infante, 2010, p. 289), es decir, un alumno que sale de los límites de la 
norma, por lo tanto, se mantiene el concepto del “otro” como a un individuo 
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que no posee las mismas habilidades que lo mantengan dentro del promedio, 
previamente se lleva a cabo procedimientos de diagnóstico en los que se de- 
tectaría la distancia que tiene un sujeto de inclusión con respecto al alumno 
definido como promedio. 

Mutua y Smith, (2006, como se citó en Infante, 2010) plantean que el pri- 
mer paso para dar un planteamiento adecuado, es reconocer al “otro” como una 
persona con una capacidad diferente, de acuerdo a un modelo médico, siendo 
una premisa que evidencia una actitud que presenta la mayoría de docentes 
activos y en formación, pues siguen ese proceso de diagnóstico o tratamiento, 
justificando que con ello podrán proporcionar servicios apropiados a estos es- 
tudiantes. 

Sin embargo, esto es una limitante para las personas con discapacidad que 
desean ingresar a la escuela regular, pues tratarlos de forma diferente, etique- 
tándolos, supone una negación de oportunidades hacia una educación regular, 
que, en consecuencia, genera un estado en el que ni los docentes, ni las instala- 
ciones son adecuados para la atención de todos los estudiantes por igual. 

Es importante que los docentes reflexionen acerca de su forma de pensar, 
sus prejuicios y sus actitudes hacia las personas, especialmente alumnos, con 
discapacidad, pues es necesario que se comprendan de mejor manera los mode- 
los inclusivos educativos pues son hechos en beneficio de todos los estudiantes. 


Una forma de comprender la inclusión es en relación con los antecesores de los 
sistemas educativos latinoamericanos entre los que está Chile, especificamente 
la inclusión educativa tiende a relacionarse discursivamente con el concepto de 
educación especial y, por tanto, la integración escolar. Esta última es un sistema 
de organización escolar diversificado y coordinado; su finalidad es, en la medida 
de los posible, situar a los alumnos con necesidades educativas especiales en la 
modalidad de escolarización lo menos restrictiva posible. (Grau, C., 1998, p.13) 


MINEDUC (2005), comenta que para comprender la inclusión ha permitido 
la evolución de algunas temáticas educacionales y en especial de aquellas que 
se relacionan con la discapacidad; sin embargo, al relacionarse con este espacio 
de conocimiento de discapacidad ha traído ciertas problemáticas producto de 
tradición positiva que presenta la educación especial en términos históricos, 
arrastrando así el discurso que entorpece su configuración. 

En este estudio de Chile de Infante, la política nacional ha avanzado en el 
objetivo de incluir a algunos estudiantes con discapacidad con una política de 
Educación Especial lo que ha permitido que aquellos estudiantes que aprenden 
de manera distinta se integren a un sistema de educación regular. 

De esta forma en el sistema educacional de Chile actual 2014 configuran ac- 
ciones de participación para los sujetos con discapacidad entre las que se cuen- 
tan: asistencia a todas las actividades de curso común y atención complemen- 
taria de profesionales especialistas en el aula, de recursos de asistencia a todas 
las actividades de curso por un efecto de aquellas áreas en las que requieren de 
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mayor apoyo las que deberán ser realizadas en el aula de recursos y asistencia en 
la misma proporción de tiempo al aula de recursos y al aula común de asistencia 
a todas las actividades en el aula de recursos y participación en los alumnos del 
establecimiento común en recreos, actos ceremonias oficiales o establecimien- 
tos o de localidad y actividades extracurriculares en general. Es decir, ahora se 
incluyen en todas las actividades como alumnos regulares, considerando los 
accesos especiales que requieren y hasta donde lo puedan realizar. 

La experiencia que relata el caso de estudio en cuestión, con base a lo an- 
terior expresaba que la autoridad llámese docentes o sus compañeros no eran 
incluyentes, pues colocaban a la alumna en las mismas condiciones físicas sin 
considerar las cuestiones motoras que le impedían realizar, excluyéndola de sus 
compañeros, en lugar de buscar estrategias que le permitieran incluirla, por 
ejemplo, al aplicar una clase de educación física, enfrentaba retos que presenta- 
ban limitaciones para realizarlas, en otros casos había docentes con capacidad de 
comprensión e incluyentes en las mismas actividades, la incluian considerando 
el nivel de esfuerzo que podría realizar de tal modo que no se pudiera lastimar 
pero realizar la actividad sin perder la experiencia. 

Con relación a estas opciones de participación que tendría el sujeto a in- 
cluir, Erevelles (2006, como se citó en Infante, 2010) describe el concepto de 
prótesis, como un mecanismo o conducta que les ayuda a acercarse al promedio. 
Siendo más sencillo porque en la mayoría de los casos queda oculto en cuestio- 
nes de raza, clase, género, etnia, orientación sexual, siendo características que 
generan exclusión. 

Con todo lo anterior, podemos observar que históricamente se ha excluido a 
diversos grupos de personas que forman parte de lo que etiquetan como “otros” 
pero que a través del tiempo han ganado relevancia en el sistema educativo por 
medio de la aparición de nuevas políticas educativas. Pero todos estos hechos 
están enfocados desde un punto de vista estudiantil, en el que el docente es la 
única figura responsable de las irregularidades en el sistema educativo con re- 
lación a la inclusión. en el caso analizado, la estudiante mostró un gran interés 
en los estudios, así como una amplia capacidad de aprendizaje y desarrollo de 
habilidades, mismas que se vieron reflejadas en sus acciones académicas, man- 
teniendo un buen promedio y nunca obteniendo una calificación reprobatoria, 
sin embargo, es un mérito destacado ya que no contó con el apoyo total de sus 
compañeros y profesores, viéndose afectada por situaciones de rechazo, par- 
ticularmente en trabajos realizados en equipo, mismos que realizó de manera 
individual, lo que destaca sus capacidades intelectuales, emocionales y valores 
que le fortalecieron para ser resiliente. 

En ese sentido, las instituciones formadoras de docentes deberían estar 
conscientes que al dar ingreso a estudiantes con alguna discapacidad, por su 
derecho a la educación (Declaración Universal de Derechos Humanos, 1948) 
deberán contar con unas instalaciones adecuadas, accesos especiales y una mira- 
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da empática en sus docentes, estudiantes, administrativos y personal de apoyo. 
Haciendo énfasis en la importancia de que los docentes estén capacitados desde 
el enfoque humanista con una filosofía de la otredad e inclusión como producto 
de las relaciones sociales y su articulación con otros fenómenos sociales, consi- 
derando a “el otro” a partir de la concepción que se tiene del “yo” que ocupa una 
posición privilegiada, para brindar su servicio de manera adecuada a todos, sin 
diferenciar a los alumnos que presentan alguna discapacidad, entendiendo los 
múltiples contextos de sus estudiantes, de lo contrario, las obvias barreras con- 
textuales y de aprendizaje, obstaculizarán su camino en el proceso formativo. 

Infante y Matus, 2009 (como se citó en Infante, 2010) como resultado de la 
escuela, se proyecta como un espacio homogéneo en cuanto acciones y sujetos, 
alejando así significativamente de la realiza, pues un docentes construye su iden- 
tidad profesional con base a capacidades dirigidas a una supuesta normalidad 
que distan de la escuela a la que se verá enfrentado, produciendo un panorama 
en el que de presentarse un alumno con discapacidad, el docente se enfrentará 
con una serie de problemáticas que no será capaz de enfrentar. 

Es importante destacar que, con estos hechos, nos damos cuenta que existe 
un área de mejora en la que los docentes no están actuando, pues en un sentido 
más especializado, otro tipo de especialistas que trabajan en el ámbito de la 
inclusión de estos jóvenes, tales como fonoaudiólogos, profesores diferenciales, 
psicólogos, etc. cuentan con una serie de herramientas particulares que dan 
paso a un importante grado de apoyo en el aprendizaje de grupos minoritarios 
especiales. 

Los especialistas reciben en su formación una serie de herramientas par- 
ticulares que les permite apoyar el aprendizaje de grupos minoritarios como 
alumnos con discapacidad. Paralelamente, en el sistema educacional se observa 
que producto de políticas educativas con carácter de inclusivas, este especialista 
debe desplazarse desde la escuela especial a una escuela regular donde impe- 
rativamente tiene que relacionarse con el resto de los actores educativos, entre 
ellos los alumnos y alumnas con resultados educativos dentro de la norma y los 
profesores y las profesoras de aula regular, situación para la que no se encuentra 
capacitado (Infante, Ortega, Rodríguez, Fonseca, Matus y Ramirez, 2008 como 
se citó en Infante, 2010 y Tenorio, 2007). 

Considerando lo anterior, las instituciones deberían plantear algunas adap- 
taciones en sus programas de formación, esto con la finalidad de brindar a los 
docentes en formación, habilidades y herramientas que les permitan adaptar los 
programas, actividades e incluso sus métodos de enseñanza cuando entre sus 
alumnos, alguno presente alguna discapacidad, además de formar a los estu- 
diantes que se convertirán en docentes acerca de cómo llevar a cabo estas prác- 
ticas inclusivas, pues incluso el no hacerlo, puede llevarlo a generar nuevamente 
un ambiente de exclusión. 
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Ainscow, (2005 como se citó en Infante, 2010) plantea que uno de los 
aspectos importantes a cuidar en la escuela regular es la inclusión, que son 
los supuestos de déficit que existen en los docentes, esto debido a que pueden 
afectar las percepciones que tienen los docentes sobre los estudiantes. También 
propone que en la formación de docentes se deben considerar aspectos de la 
educación inclusiva, tales como abrir espacios de discusión teórica con una mi- 
rada crítica a los cursos de formación docente, reflexión acerca de la construc- 
ción de la diversidad e inclusión que cada sujeto elabora al desarrollar técnicas 
y herramientas pragmáticas de trabajo. Además, la necesidad de complejizar la 
definición de inclusión considerando los aportes de diversas disciplinas, es decir, 
la multidisciplinariedad de la educación inclusiva, como una totalidad más que 
un área segregada a una especialidad. 

Finalmente, este autor propone que se apliquen nuevas metodologías de 
enseñanza y evaluación que permitan la inclusión considerando los procesos de 
organización en las escuelas y el uso de la visión inclusiva de los actores que 
intervienen en la educación. Así mismo, la selección de metodologías y estrate- 
gias de enseñanza se construyen a partir de la comprensión y significación que 
tienen los docentes sobre el aprendizaje y los aprendices (Tenorio, 2007). 

Actualmente, se han realizado cambios en la infraestructura, en el curricu- 
lum, en las metodologías de enseñanza y evaluación en la capacitación y actua- 
lización de los docentes que forman a los futuros docentes de las instituciones 
de educación superior, sin embargo, aún falta eliminar barreras de acceso y 
participación de estudiantes en la educación, así como analizar los sistemas de 
exclusión e inclusión, y las representaciones y supuestos culturales que marcan 
la subjetividad, como son la condición económica, modos de aprendizaje, et- 
nia, género, entre otros que pueden repercutir en acciones de discriminación y 
opresión social. 

Por lo tanto, se requiere que la formación inicial docente considere en la 
inclusión educativa los aportes de otras disciplinas y no sólo de la educación 
especial, ya que la diversidad de participantes existentes en el proceso educativo 
implica considerar el aprendizaje y la enseñanza desde distintas miradas que ge- 
neran la reflexión a partir de la filosofía de la otredad en el que aborden diferen- 
tes ámbitos sociales, culturales y económicos que requieren de una formación 
interdisciplinar y multidisciplinar contextualizando al fenómeno educativo ya 
que el uso del conocimiento está delimitado por la política, economía, cultura, 
el lugar geográfico y la historia en sí misma del sujeto. 
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La presente investigación cualitativa da a conocer la historia de vida de un caso 
único, que se desarrolla en Educación Superior de dos Escuelas Normales (EN), 
se describe un marco geográfico a lo largo del tiempo (Díaz De Salas, Mendoza 
y Porras, 2011), que permite identificar las vivencias de una estudiante con cua- 
driparesia espástica de tipo motor como secuela de la Parálisis Cerebral Infantil, 
con alteraciones múltiples y corporalmente deteriorada para cualquier actividad 
física, pero que con inteligencia normal y con ayuda multidisciplinaria es capaz 
de modificar los mitos sobre esta enfermedad, tales como aquellos que asocian 
a estos pacientes con el retraso mental, promoviendo así la exclusión sistemática 
de los procesos educativos pensados para estudiantes con NEE. En este con- 
texto, el carácter único e irrepetible de este caso único pone en evidencia a dos 
licenciaturas de Educación Superior (escuelas normales) como lo es la Escuela 
Normal en las que, a pesar del discurso de inclusión educativa, se observa que 
no existe tal inclusión, bien sea por omisión o por convicción. 

La relevancia de este estudio radica en que se da cuenta de un ambiente 
educativo que, a falta de políticas claras o asimiladas por los actores educati- 
vos en cuanto a la inclusión y trato ético para con los estudiantes con NEE, 
resulta en una barrera para el aprendizaje que incluso lleva a promover bajas 
injustificadas, conductas potencialmente discriminatorias y cierto tipo de micro 
violencias que impactan en los sentimientos, emociones y motivaciones que son 
cruciales para presentar un examen profesional exitoso y, por tanto, el logro 
de la titulación. Cabe destacar que, ante esta situación compleja, la estudiante 
logró titularse y colocarse dentro del servicio de Educación Pública, lo que la 
ubica como un caso único y notable. 

El estudio de caso, que se presenta a continuación, vive durante su forma- 
ción puntos de inflexión provocados por una serie experiencias que conllevan 
incidentes que propician barreras de aprendizaje que surgen en el contexto, pero 
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el punto a tratar es el contexto escolar que durante su vida se enfatiza en este do- 
cumento, describiendo las distintas interacciones con sus compañeros, docentes 
y sus distintos contextos, personas, políticas, instituciones, culturas y circuns- 
tancias sociales y económicas que afectan a sus vidas. (Booth y Ainscow, 2000) 

Martell León Luis Felipe Ubaldo, (2020), plantea que las barreras para 
el aprendizaje se originan a partir de la interacción de los estudiantes con los 
distintos contextos; diversos clasificados de distintas formas, ya sea como texto 
(políticas, normas, leyes, procesos, procedimientos) como prácticas (actitudina- 
les, conceptuales, perceptuales) o espaciales (aula, escuela, familia) y/o las cir- 
cunstancias sociales y económicas. (SEP, 2006, 2010, 2012, 2018; DOF, 2016, 
2018; SECYD, 2015; SECYD, 2017) 

En este sentido, la estudiante manifiesta haber vivido durante su proceso 
formativo estas barreras para el aprendizaje que le han afectado durante su vida 
en diversos contextos, siendo el contexto educativo en el que tuvo impacto du- 
rante su formación ya que es en este contexto donde sucede esta problemática, 
siendo un espacio educativo que forma docentes y que bien pueden fortalecer 
la inclusión educativa de sus alumnos de educación básica, puesto que se ha 
avanzado en la implementación de la política educativa de la inclusión de los 
estudiantes con NEE en los planes y programas de estudio, formando a los fu- 
turos docentes como a los docentes mismos al desarrollar herramientas y cono- 
cimientos básicos para atender estudiantes con NEE al interior de las escuelas, 
ya que se han incorporado todos los alumnos con NEE a una escuela regular 
por los beneficios que les aportan al ser incluyentes. 

Sin embargo, aún falta por hacer cambios en la (EN) escuelas normales, ya 
que han prevalecido actitudes de rechazo hacia los estudiantes con NEE por 
parte de los docentes como de sus compañeros de clase, por lo que no ha sido 
suficiente como lo ha hecho notorio este caso de estudio vivido en la práctica. 

La falta de una filosofía de la otredad en estos contextos educativos que 
permita tomar consciencia de cada uno de los actores educativos que al estar en 
interacción con estudiantes con NEE implica hacer cambios en la práctica de 
actitudes, de percepciones que propicien la sana convivencia, además de estar 
en constante actualización y superación profesional con especialistas en el tema. 

Cabe señalar, que desde 2018 la SEP, ha establecido que el trabajo docente 
debe considerar la propuesta de agrupar las barreras de aprendizaje de la si- 
guiente manera: 


a) actitudinales: Referidas a las conductas de rechazo, segregación y exclusión o, 
por el contrario, de sobreprotección, que los actores de la comunidad educativa 
tienen con el alumnado; b) pedagógicas: Referida a la concepción que tienen 
los educadores con respecto a sus acciones de enseñanza y prácticas de aprendi- 
zaje implementadas hacia el alumnado, y que pudieran ser ajenas a los requeri- 
mientos de éstos y c) de Organización: Referida a los tipos de organización del 
espacio educativo en función de rutinas, normas, distribución espacial y de los 
muebles”. (Martell León, p. 69) 
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Por lo tanto, las acciones han de estar dirigidas principalmente a eliminar 
las barreras físicas, personales e institucionales que limitan las oportunidades 
de aprendizaje y el pleno acceso y participación de todos los estudiantes en las 
actividades educativas. 

La importancia de plantear este estudio de caso consiste al tratar de fo- 
mentar la cultura de la inclusión educativa desde la formación inicial docente, 
cuya justificación política ha promulgado diferentes leyes, acuerdos, normas 
de inclusión educativa a nivel mundial y nacional, y que debieran llevarse a 
cabo dentro de la formación inicial docente, cabe señalar que algunas de las 
propuestas merecen una discusión más a fondo, la que amerita ser abordada en 
otra ocasión, ya que son claramente cuestionables por tender a la segregación 
de un grupo importante de estudiantes. 

La estudiante, de estudio de caso (hoy docente) quien a su llegada a una 
institución formadora de docentes, para ser docente y valerse por sí misma con 
sostenimiento económico familiar , decide ingresar a la Licenciatura en Edu- 
cación Primaria de Escuela Normal, esperando encontrar un nicho de opor- 
tunidad inclusivo y transformador, pero que, por el contrario, encontró en la 
institución actitudes excluyentes, mismas que la motivaron para realizar una 
tesis de tipo autobiográfica. 

En esta tesis en cuestión, la estudiante describe el trato poco incluyente y 
potencialmente discriminatorio que constituye un testimonio acerca de lo que 
se manifiesta en algunos actores de dos instituciones de Educación Superior 
como lo es la Escuela Normal. Que se convirtió en un reto para la estudiante. 
Desde el ingreso hasta la fase terminal de su proceso formativo como docente. 

La ahora maestra en servicio narra la experiencia vivida en dos Escuela 
Normales durante su trayecto educativo donde se educó; sustenta su relato con 
vivencias que va reconstruyendo, y hace mención de los avatares para continuar 
y cómo las adversidades de su vida estudiantil le impactaron y fortalecieron 
su motivación para culminar su proyecto de vida que siempre consistió en ser 
licenciada en Educación Primaria. 

A continuación se describen los datos obtenidos a partir del estudio de do- 
cumentos personales que se obtuvieron durante una serie de entrevistas de parte 
de la estudiante al solicitar la atención al Programa Institucional de Psicopeda- 
gogía, espacio creado para la atención de estudiantes que presentan dificultades 
durante su trayecto formativo, y prevenir el fracaso escolar, el abandono escolar 
o la deserción; es así como la estudiante abre camino para continuar ante las 
vicisitudes vividas logrando terminar la Licenciatura en Educación Primaria. 

Los acontecimientos que se describen a continuación de dos Escuelas Nor- 
males están planteados por los incidentes críticos que provocan inflexión en la 
toma de decisiones que cambian el rumbo de su vida sin perder la esperanza 
de terminar una carrera profesional como lo es la Licenciatura en Educación 
Primaria que le permitiera enseñar a otras personas sobre todo a la infancia que 
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si se puede tener una esperanza para lograr su proyecto de vida a pesar de la 
adversidad en la que se pudieran encontrar. 

El estudio de caso, destaca en primer lugar su narrativa cuando ingresa en 
el 2017 en la primera Escuela Normal donde esperaba encontrar un ambiente 
educativo de inclusión, al ser aceptada y formada como docente, siendo su 
propósito aprender a enseñar encontrando, en cambio, muestras de rechazo en 
su participación como alumna tanto en maestros como en compañeros de aula, 
limitando así su interacción dentro de las actividades a realizar por el grupo, lo 
que mostró un momento de inflexión para tomar la decisión por cambiarse de 
EN, ya que no era lo que esperaba de este contexto y valorando que la inclusión 
educativa no se daba en esta licenciatura, tomó una decisión importante que fue 
la de cambiar de institución, en búsqueda de nuevos horizontes, tal vez buscan- 
do sentido de pertenencia y/o de aceptación. 

De esta manera, la personalidad de esta estudiante, se manifestó destacando 
la perseverancia y la reciedumbre, en este orden de ideas, lo primero fue buscar 
otra institución que la albergara como docente en formación, trasladándose a 
una segunda institución que tuviera un historial de formación de docentes en 
el ámbito estatal y nacional y que ha transformado la cultura, la organización y 
las prácticas educativas en sus escuelas en el municipio de Puebla, con arraigo 
en su origen social y cultural y cuyos egresados dan cuenta de ella como una 
institución que forma carácter y valores. 

Las experiencias que narra el estudio de caso con relación a las dificultades 
materiales y organizativas de la segunda institución en la que se encontraba para 
continuar estudiando fueron referentes a que ella no debería lograr terminar 
sus estudios, excluyendo su persona de las clases por algunas profesoras que le 
cerraban las puertas para no ingresar al salón de clases una vez que ella ya había 
subido dos pisos con dificultad por la condición física en la que se encontraba, 
siendo un obstáculo que vivía constantemente durante su proceso formativo. 
Como lo cita en la entrevista textualmente: 


Ciertas experiencias que tuve en el quinto semestre, como por ejemplo escuchar 
frecuentemente que se referían a mí, en el contexto social de esa institución, 
como una persona que no iba a lograr ser docente”. En otras ocasiones, sien- 
do excluida de las actividades, por especular que no tenía la capacidad motriz 
para llevar a cabo la labor docente...Aun cuando en la mayor parte de las veces 
evitaban señalamientos hacia mí, cuando existía la oportunidad lo hacian con 
rechazo cuando me veían entrar al salón ...Me decía la maestra. Usted por qué 
está aqui... si usted no puede moverse...” no obstante, sus preguntas despectivas, 
yo las dejaba pasar o simplemente las ignoraba... En otras varias ocasiones, 
algunos alumnos imitaban... mi forma de caminar y se burlaban... (Estudio de 
caso, comunicación personal, 2018) 


En este orden de ideas descritas por la estudiante se puede argumentar que 
también existía la exclusión aplicada al máximo al no tomarla en cuenta para las 
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tareas o trabajos en grupo. Simplemente, no la aceptaban y estas “experiencias 
de rechazo” la hacían sentir discriminada. Desde esta perspectiva, la ahora do- 
cente (estudio de caso único) afirmó, a través de sus testimonios, que observó 
durante sus prácticas educativas en la escuela de educación primaria que existía 
un ambiente de rechazo y exclusión para las personas con NEE. 

Blanco G., Rosa (2006), cita que los alumnos con NEE, requieren una serie 
de recursos y accesos especiales para optimizar su proceso de aprendizaje y de- 
sarrollar plenamente sus potencialidades. Estas precisiones nos permiten colegir 
que la docente autora de estas descripciones y testimonios durante su estancia 
en esta institución únicamente experimentó barreras de aprendizaje externas 
a ella y a sus capacidades especiales, las cuales no comprometían su actividad 
cognitiva e intelectual, solamente motriz. Los actores educativos, sin embargo, 
impusieron estas barreras extrínsecas a raíz probablemente de prejuicios, exclu- 
yendo así a la alumna de las actividades escolares. 

Cabe destacar, que, a partir de los testimonios del estudio de caso, la insti- 
tución formadora de docentes nunca observó el mínimo de protocolos de aten- 
ción a la estudiante con capacidades diferentes, como se señala en la Ley general 
para la inclusión de personas con discapacidad, en su capitulo III titulado de 
la educación, en su artículo número 12. En dicho artículo se menciona que “se 
provea educación a todas las personas con necesidades educativas especiales, sin 
ningún tipo de discriminación ejercida por docentes alumnos y estudiantes que 
integren la comunidad educativa” (parr. 8). En su fracción VI, el mismo artículo 
menciona que “es obligación de la escuela proporcionar a los estudiantes con 
NEE materiales y ayudas técnicas para que el rendimiento escolar del alumno 
mejore y evitar la deserción escolar”. (párr.12) 

La Ley general para la inclusión de personas con discapacidad, en el mismo 
artículo 12 arriba mencionado, continúa estableciendo las condiciones mínimas 
de respeto a la inclusión educativa: en su fracción VIII menciona que “en los 
centros educativos existe un área de becas y esta con ayuda del gobierno debe ser 
otorgada a los estudiantes con discapacidad” (párr. 6). Esta misma Ley, publica- 
da en el Diario Oficial de la Federación, 2011, en su artículo 13 menciona que 
“las salas de cómputo tendrán tecnología adaptada para facilitar el aprendizaje 
de las personas con NEE” (párr. 5). El Diario Oficial de la Federación (2019) 
establece que un alumno con discapacidad es aquel que tiene una deficiencia 
mental, intelectual o motriz o dificultad para moverse. 


En nuestro país, el quinto párrafo del artículo 1o. de la Constitución Política 
de los Estados Unidos Mexicanos prohíbe expresamente la discriminación de 
la siguiente forma: Queda prohibida toda discriminación motivada por origen 
étnico o nacional, el género, la edad, las discapacidades, la condición social, 
las condiciones de salud, la religión, las opiniones, las preferencias sexuales, el 
estado civil o cualquier otra que atente contra la dignidad humana y tenga por 
objeto anular o menoscabar los derechos y libertades de las personas. La Ley 
Federal para Prevenir y Eliminar la Discriminación, reglamentaria del quinto 
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párrafo del artículo 1o. de la Constitución, es la encargada de desarrollar nor- 
mativamente el principio de no discriminación y establece como su objeto la 
prevención y eliminación de todas las formas de discriminación ejercidas contra 
cualquier persona, así como la promoción de la igualdad de oportunidades y de 
trato. En virtud de esta ley (a. 2), corresponde al Estado promover las condicio- 
nes para que la libertad y la igualdad de las personas sean reales y efectivas. Los 
poderes públicos federales deberán eliminar aquellos obstáculos que limiten en 
los hechos su ejercicio e impidan el pleno desarrollo de las personas, así como su 
efectiva participación en la vida política, económica, cultural y social del país, y 
promoverán la participación de las autoridades de los demás órdenes de Gobier- 
no y 21 de los particulares en la eliminación de dichos obstáculos. Asimismo, no 
se considerarán discriminatorias las acciones afirmativas que tengan por efecto 
promover la igualdad real de oportunidades de las personas o grupos. Tampoco 
será juzgada como discriminatoria la distinción basada en criterios razonables, 
proporcionales y objetivos cuya finalidad no sea el menoscabo de derechos (a. 
5). Las conductas discriminatorias pueden ser por actos, omisiones o prácticas 
sociales atribuidas a particulares, personas físicas o morales, así como a personas 
servidoras públicas federales, y a los poderes públicos federales, e impondrá en 
su caso las medidas administrativas y de reparación. (Comisión de derechos 
humanos. El derecho a la no discriminación, pp. 19-21) 


El desarrollo de habilidades potencializa sus capacidades, fomenta una cultura 
de respeto y pertinencia, reduce el acoso escolar y la imitación, desarrollo de los 
valores como solidaridad, humildad y amistad, las personas son más tolerantes 
y empáticos, aumentan los niveles de autoestima se fomenta el respeto ayuda a 
las personas a afrontar nuevos desafíos hace una sociedad más empática hace un 
mundo más humano fomenta la unión del grupo mejora el rendimiento acadé- 
mico. (Esparza Sevilla, 2017 p. 10). 


Es así que, en el año del 2018, la estudiante con necesidades educativas especiales 
con cuadriparesia espástica de tipo motor opta por trasladarse a la segunda Escuela 
Normal, institución educativa reconocida en Puebla, (que desde el año 2000) ha 
implementado cambios a su infraestructura, estableciendo fácil acceso a las personas 
con alguna discapacidad motriz, mostrando ser una escuela inclusiva, e incluso con 
una licenciatura en este ramo. Aun cuando las instituciones de Educación Superior 
aceptan a estos estudiantes con necesidades educativas especiales, con alguna disca- 
pacidad para formarse como profesionistas, desde un enfoque educativo inclusivo, 
con un plan y programas con diferentes cursos para desarrollar en los futuros do- 
centes las habilidades, las aptitudes y las actitudes hacia la diversidad de personas 
que tienen derecho a la educación, sigue siendo este un desafío educativo, puesto 
que aún está en el tintero, ya que pocos son los estudiantes que han podido lograr 
terminar, lo que ha sido difícil considerar que sé de la inclusión de estudiantes con 
NEE y logren terminar la carrera. 

En este marco contextual educativo, la estudiante con necesidad educativa 
especial, avanza durante su proceso formativo con una serie de barreras contex- 
tuales manifiestas, por un lado, de sus compañeros de estudio y, por otro lado, 
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de algunos docentes que carecen de la formación para atender la diversidad y la 
inclusión educativa. 

Pese a que la estudiante con las barreras de aprendizaje vivido los primeros 3 
semestres en la primera EN, tuvo que modificar su trayectoria al tomar una de- 
cisión que cambió su recorrido previsto (al hacer algo diferente a lo planificado) 
ya que lo que vivía no le permitía aprender como lo esperaba, al darse cuenta, 
acerca de sí misma y de la forma de ver el mundo circundante (repensar y pro- 
fundizar sobre lo que se quiere ser y hacer), es decir, tuvo que replantear sus 
oportunidades para darle un nuevo sentido a la propia existencia, ya que lo que 
vivía no le permitía avanzar, dejando huellas en distintos aspectos de su vida. 

Todas estas vicisitudes de las barreras de aprendizaje que se le presentaba a la 
estudiante en ambas instituciones educativas en las que se encontraba viviendo 
desde su ingreso hasta el final de su formación. Desafio que vivió constante- 
mente esperando mejores condiciones personales y académicas. 

Es la segunda institución con la que decide avanzar a partir de cuarto se- 
mestre hasta terminar, por el hecho de creer que el tener una Licenciatura en 
Inclusión Educativa, le daría mejores oportunidades para desarrollarse, lo que 
la motivó a cambiarse de EN, pero cuál fue su sorpresa que repite lo mismo que 
vivía en la primera EN. 

Refiere la estudiante que descubre las mismas barreras en el aprendizaje, 
como barreras contextuales, siendo fuertemente el rechazo por parte de sus 
compañeros de grupo como de sus docentes, con distintos incidentes que le 
propiciaron decidir darse de baja al término de cuarto semestre aprobando to- 
dos sus cursos, pero que la rebasaron los malos tratos de algunas maestras 
que motivo a truncar su proyecto de vida, ya que persistieron las actitudes de 
rechazo y discriminación, por parte de algunas docentes, expresándole que ella 
no debería lograr terminar sus estudios, excluyendo su persona de las clases 
porque le cerraban las puertas para no ingresar al salón de clases una vez que 
ella ya había subido dos pisos con dificultad por la condición física en la que se 
encontraba, siendo un obstáculo que vivía constantemente durante su proceso 
formativo, punto de inflexión para su vida de la estudiante, pregunta aun sin 
respuesta del rechazo que vivía. 

Incidente que cambió su vida en cuarto semestre (a un semestre de haberse 
cambiado a la segunda EN), al darse de baja, ya que no soportaba continuar 
asistiendo a clases ante insistentes actitudes de rechazo de algunas docentes y 
compañeras de grupo. Sin embargo, su familia la apoyó a que regresara y que 
hablarian con las autoridades de la SEP para que pudiera regresar y continuar 
sus estudios, situación que fue favorable al regresar a la EN para continuar 
quinto semestre hasta terminar la carrera en esta segunda EN. 

Quinto semestre fue intenso tanto en lo académico como en la práctica 
docente, ya que tenían que hacerla en contextos multigrados, comunidades edu- 
cativas que estaban en algún municipio, lo que la puso a prueba de continuar 
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o desistir porque de suyo ya era complicado para cualquier alumno, lo que fue 
un desafío lograrlo. 

Es hasta sexto, séptimo y octavo semestre, sucede otro incidente crítico que 
la avasalla sin desfallecer, tanto en su motivación y persistencia de continuar 
sus estudios, y justo acontece la pandemia de la COVID-19, lo que dio lugar 
al confinamiento, en el que de manera repentina se estableció el cierre de las 
Escuelas Normales y en todos los niveles educativos, condicionando situaciones 
complejas. Situación desafiante, ya que, por un lado, el beneficio para lograr 
terminar sexto semestre al estar en casa recibiendo sus clases desde la distan- 
cia, y no tener que transportarse como lo hacía en los anteriores semestres, 
pero nuevamente la vida le pone un desafío contrayendo el virus junto con su 
familia, a finales de sexto semestre, proponiendo la EN de darse de baja hasta 
mejorar, pero su persistencia para lograr terminar era determinante, ya que 
estaba a dos semestres para terminar, lo cual se mantuvo así el sexto semestre. 

Justo este fue el momento crítico que volvió a desesperarse para darse de baja 
por la carga académica en condiciones de enfermedad por la COVID-19, afortuna- 
damente logró avanzar aun cuando se le notaban sus ojeras y semblante de palidez 
por la enfermedad no faltaba de estar en sus clases ni de entregar sus trabajos. 

Por ejemplo, como lo citan los autores F. J. Murillo, C. Duck, en 2020, que 
la pandemia de COVID-19 propició que los alumnos con NEE y discapacidad 
leve que acudían a las escuelas, ahora no era posible por la emergencia sanitaria 
ya que “se han visto confinados a sus casas, siendo en general olvidados de las 
medidas paliativas que los sistemas educativos han tomado para suavizar esta 
situación”. (p.12) 

En otras palabras, las instituciones de educación, dejaron a un lado lo que 
se hacía con los alumnos con NEE y con discapacidad, aunado a lo anterior, no 
todos los alumnos manejan la tecnología, así como “los docentes se encuentran 
absolutamente saturados como para ofrecer la atención más personalizada que 
muchos de ellos requieren” (p.12) de esta población de estudiantes. Como lo 
cita Murillo y Duck “que cientos de estudiantes con alguna discapacidad hayan 
quedado excluidos de la educación”. (p.12) 

La pandemia de COVID-19 contrajo que los procesos educativos se agudi- 
zaron al tener que confinar obligadamente la sociedad a sus casas por temor al 
contagio. Esta situación resultó ser favorable a los estudiantes con NEE, ya que 
pudieron continuar su formación, por un lado, ya no se tienen que trasladar 
físicamente a los centros educativos en el que se vivía al interior del grupo actos 
de segregación, y por el otro lado, las clases se dieron completamente en línea, a 
través de la computadora o de los móviles dentro de sus hogares, lo que favore- 
ció de manera significativa su desempeño y participación. Lo anterior, ayudó a 
los estudiantes que vivían segregación social, favoreciendo ahora su autoestima, 
seguridad y confianza al estar desde sus hogares siendo más participativos en 
clase virtual, pues al estar en su seno familiar rodeado de un ambiente cálido, ya 
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no están expuestos a una exclusión de parte del grupo, (aun cuando ha sido una 
limitante en su desarrollo académico) en contraparte al trato que ha mejorado 
en sus hogares donde son tratados de manera cálida, en el que se sienten más 
confiados al realizar su estudio en el entorno virtual. 

A diferencia de lo anterior, la estudiante de séptimo semestre en cuestión al 
contagiarse por la COVID-19, en octubre de 2020, aunado a muchas barreras 
de aprendizaje logra culminar sus estudios sin aceptar interrumpirlos porque se 
encontraba en riesgo de truncar su proyecto, la Institución Educativa le ofrece 
darse de baja temporal para incorporarse una vez que se recuperara la estudian- 
te; sin embargo, ella no acepta tal propuesta pensando que una vez más estaba 
la segregación y exclusión, situación que la motivó a continuar a la distancia a 
través de las plataformas virtuales como meet, mostrando su rostro con ojeras, 
palidez, tos, dificultad para respirar, ya que toda su familia se encontró con- 
tagiada, pese a este riesgo de salud de estar ante la muerte, ella continuó sus 
estudios de manera virtual en clase. 

De acuerdo con una encuesta realizada en México (Mancera Coursera, Ser- 
na Hernández y Barrios Belmonte, 2020), las estrategias de trabajo a distancia 
incluyen las tareas de llenado de libros o guías de estudio, la solicitud de traba- 
jos, la realización de videos explicativos de los contenidos, el trabajo en páginas 
web específicas y la realización de clases virtuales. En este entorno, los docentes 
juegan un papel muy importante para poder llevar a cabo la educación en la 
“Nueva Normalidad”, buscan a diario nuevas estrategias para poder otorgarles 
a los alumnos una educación de calidad, la preparación que deben de hacer día 
con día para manejar correctamente las TIC'S siendo un desafío que los docen- 
tes han tenido que enfrentar. 

La situación en la que vivió la estudiante con NEE y con discapacidad 
cuadriparesia espástica motora durante su trayecto formativo conlleva una pre- 
cariedad durante la permanencia que se tornó compleja y dificil debido a di- 
versas circunstancias de incertidumbre respecto a su futuro, y la inestabilidad 
que pueda vivir una persona con relación a su presente y a su futuro. Más que 
una categoría sociológica, la precariedad es un sentimiento producido por una 
injusticia social mantenida a través del tiempo. 

Otra forma de exclusión evidenciada en la comunidad referida es el lengua- 
je. Desde la cotidianidad, el aula de apoyo, en su relación con los integrantes de 
la comunidad educativa, exhibe formas despectivas para referirse a las personas 
con discapacidad. Citando la estudiante: 


Durante mi estancia en esta licenciatura observé en lo general que los profeso- 
res... Muestran una actitud más profesional en el aula, solo que ... Me excluían 
de participar en ciertas actividades físicas, por temor a que me cansara o cayera... 


Es importante señalar que aun cuando tengo limitaciones en la marcha, no me 
ha impedido realizar las diferentes jornadas de observación y práctica, que se lle- 
van a cabo semestre tras semestre, cumpliendo con los requerimientos que esta 
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actividad obliga, que son necesarios para aprobar los cursos de esta trayectoria”. 
(comunicación con el caso de estudio, 2021) 


Siendo relevante lo que expresa la estudiante en cuestión de cómo vivió estos 
momentos dentro de la clase “durante las actividades educativas de clases, per- 
cibí que también se refrendaron las actitudes de...rechazo social...semejantes a 
las que padecí en la otra licenciatura, por parte de las personas normales ...” 
(comunicación personal del estudio de caso, 2021) por ejemplo, con interro- 
gatorios inoportunos por parte de alguna docente de cuarto semestre de la 
Licenciatura en Educación Primaria como el siguiente: 

Por qué decidiste estudiar esta carrera si dudo mucho que puedas controlar 
un grupo debido a tu discapacidad” ...(comunicación personal del estudio de 
caso, 2020) Refiriendo el caso que le llegaron a producir estrés y ansiedad, tales 
como lo cita: 


Me hacían comentarios que me producían estrés y ansiedad y hacían pensar 
en una ausencia de la cultura de la inclusión educativa, de quien las expresa”, 
“en otros momentos y de manera recalcitrante se producían estos comentarios”, 
citando la estudiante que algunos docentes le expresaban...” Aquí se necesitan 
personas activas y no enfermas. (estudio de caso, 2020) 


Percibiendo que en esta licenciatura que aun cuando se brindan los contenidos 
de los cursos que trataban la inclusión educativa, dicha teoría de la inclusión no 
se aplicaba de manera coherente en los cursos, ya que solo se daban los conoci- 
mientos sin ser aplicados conscientemente y de manera coherente en el discurso 
ya fuera de sus compañeros o de algunos docentes. En este sentido, la jornada 
de práctica profesional es un requisito para lograr los procesos académicos y 
lograr la eficiencia terminal. 

Sin olvidar las condiciones estructurales en los estamentos educativos, como 
observamos en la tabla siguiente: 


Tabla 1. Comparación de consideraciones estructurales recomendables y 
reales en espacios educativos. 


Las Condiciones Estructurales En Los Espacios Educativos. Escuelas Inclusivas 


Ideal Real 


Barreras físicas 


El espacio en las aulas. 


El espacio debe ser amplio 
para que cada alumno ocu- 
pe 1,35 metros Medidas 
9x6x4 para un grupo de 
40 alumnos, lo que da un 
volumen de 216 metros 
cúbicos. 


Hacinamiento por el núme- 
ro de estudiantes que com- 
partían dicho espacio. 


Mendoza Sola,1992, p. 178, 
182, “los salones deben estar 
lejos de ruidos del exterior 
para que todos los alumnos 
puedan escuchar y entender 
las explicaciones del pro- 
fesor” “Un aula inclusiva es 
que los docentes y alumnos 
sean conscientes de las ne- 
cesidades y habilidades del 
discapacitado para ayudarlo. 
(Mendoza Sola,1992, p. 179). 
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Barreras físicas 


Ideal 


Real 


Ventanas para la ven- 
tilación. 


Deben ser suficientes en 
número y tamaño. 


Escasas y pequeñas. 


Puerta, tamaño y ubi- 
cación. 


Mesas y sillas de tra- 
bajo. 


Tamaño 130 por 215 y ubi- 
cadas cerca de corredores. 


Colocadas en círculo. 


Dificulta el acceso para la 
salida. 


Colocadas en línea. 


Pizarrones. 


Grandes y sin brillo o buscar 
un equilibrio en la estructu- 
ra arquitectónica. 


Pequeños y con brillo que 
dificultan la visibilidad. 


Estado de las paredes. 


Lisas y sin materiales para 
que no distraigan. 


Saturadas de pegotes. 


Iluminación. 


Salones. 


Luz natural para no causar 
enfermedades en los ojos. 


Sin escalones y en planta 
baja para facilitar el acceso 
a estos (Dueñas, 2010, p. 


Luz artificial. 


No se cuenta con rampas 
en esta institución educati- 
va y los salones están en la 


20). 
Fuente: Mendoza Sola,1992, p.p. 178, 179, 182. 


planta alta. 


Bajo estas condiciones de salud física y mental y limitaciones estructurales, la 
estudiante, estudio de caso, realizó su tesis de corte cualitativo, con una auto- 
biografía en la que deja huella de su vida académica, que cuando propuso este 
proyecto fue rechazada por sus asesores al considerar que era irrelevante y que 
no aportaba nada a la educación normalista, siendo un desafío más que le per- 
mite fortalecer su decisión y persistencia a buscar una asesoría de un profesional 
que le permitiera fomentar la cultura de la inclusión en la formación inicial 
docente, con la preparación y filosofía de la otredad. 

Es así que llega al Tratamiento médico, canalizada por el programa insti- 
tucional de Psicopedagogía, cuya responsable de dicho programa era la misma 
docente que asesoró la tesis con la que logró titularse de dicha licenciatura, 
que bajo estas circunstancias fue atendida por un médico docente de la misma 
institución como de diferentes especialistas que en constantes operaciones de 
tipo motor ha sido intervenida para mejorar su limitación en la marcha, citando 
la estudiante lo siguiente: “acudí al médico, quien indicó medicamento para 
controlar los movimientos involuntarios, que se producen en la “cuadriparesia 
espástica motora”, encontrando mejoría en mi actividad motriz. (disimulando o 
disminuyendo mis movimientos espontáneos) pues de esta manera no llamaba 
la atención”. (Estudio de caso, 2020) 

En este marco referencial de actitudes sociales reiterativas de rechazo y dis- 
criminación bajo la simulación de la inclusión educativa, se encuentra la estu- 
diante con NEE y discapacidad en su cotidiano devenir en las escuelas de edu- 
cación básica, propiciando elementos que perturbaron su estabilidad emocional 
y física, cómo son: la ausencia de rampas y barandales escaleras con muchos 
escalones que físicamente limitan el acceso y la actividad fisica motora en otras 
palabras, la falta de infraestructura escolar con accesos especiales son las que 
dan al traste con la inclusión educativa de la persona con discapacidad. 
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Como se puede observar, existe un paralelismo en las estructuras en las es- 
cuelas de educación básica y de educación superior, ya que estos edificios fueron 
construidos para personas sin discapacidad motora. 

Los aportes de este estudio de caso único, describe las distintas perspectivas 
de cómo fue su historia de vida durante su trayecto formativo, dejando entrever 
que hay una consistencia distintiva, en primer lugar, al ser una persona con 
necesidades educativas especiales, con discapacidad motora y experiencias que 
contribuyeron a formar una personalidad férrea por su tenacidad a toda prueba 
tal y como lo afirma Carretero: 

La Resiliencia es un concepto inferido y contextual. Se infiere del contexto 
y las características de este contexto donde la persona actúa, y de las conductas 
que esa persona ejecuta en ese contexto determinado. 


Hablar de Resiliencia es necesario definir una situación especialmente adversa, 
de exclusión o traumática dentro del proceso vital de las personas definidas como 
resilientes. Debe existir una situación explícita, observable, incluso medible, de 
adversidad, riesgo o trauma. Estas situaciones son muy diversas y diferentes unas 
de otras. Y es partir de estas situaciones de donde se infiere la Resiliencia o no 
de las personas que se enfrentan o viven en ellas. Por otro lado, la Resiliencia 
se infiere también de las personas que, viviendo en estas situaciones de riesgo 
o especial adversidad, se desarrollan de manera adecuada, consiguen una vida 
normalizada. (2010, p. 10) 


Una de las limitantes constantes a las que enfrentó la estudiante con una NEE 
con discapacidad de tipo motor, fueron las constantes operaciones que desde 
niña fue tratada en las alteraciones que presentaba. Por ejemplo, a nivel de los 
pies, fue intervenida buscando reducir o corregir las anomalías que le permi- 
tieron deambular. Por lo que es importante que se atiendan a las personas con 
discapacidad desde fases tempranas. El apoyo médico, las pretensiones y otras 
evidencias. 

En este estado de cosas es importante describir que la estudiante fue aten- 
dida por una profesional de la psicología del programa institucional de psi- 
copedagogía con sesiones de psicoterapia en un diálogo fluido y de apoyo de 
colaboración que redituaron sin duda en el estado emocional. 

Lo que derivó en referirse al área médica ya que la joven presentaba una 
expresión facial que limitaba su integración social, una facies inexpresiva que le 
impedía comunicarse con sus interlocutores. 

En este estado de cosas, fui invitado a participar como apoyo médico del 
sujeto en estudio, iniciando con la inspección mostraba una cara inexpresiva 
caracterizada por una asimetría en la (relación labial) no mostraba los dientes, 
el labio inferior sin contorno regular. 

Dentro de esta valoración percibí, que ese rostro era inexpresivo, sin vida, 
¿cómo decirle eso sin lastimarle? Pero sucedió que la femenina de este estudio 
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de caso es una mujer inteligente y desde la primera charla entendió que eso 
presentaba en su rostro y que requería ayuda, ¿estaba consciente de su realidad? 

Una vez que se hizo el diagnóstico de hipotonía oral y facial que contri- 
buía a una disminución de la expresión o impavidez facial. 

Visto así, desde la tribuna del médico (anamnesis y exploración física) y 
cumplidos los protocolos de la exploración física se le explicó lo concerniente 
a la fisiología de los músculos de la cara y lo más importante que como mús- 
culos esqueléticos son los únicos que obedecen a nuestra “voluntad”, por lo 
que al no haber parálisis (lesión orgánica previa) deberíamos de programar las 
sesiones de reestructuración muscular cuanto antes, a través de un programa de 
intervención. 

Tratar de resolver esta situación fue algo insólito, porque ¿cómo darle un 
cambio a la facies de la femenina en estudio?, si, así como suena, ¿cómo apo- 
yarla para cambiar la expresión de este rostro femenino que se caracterizaba por 
ser una máscara plana, que no comunicaba nada con su rostro. 

Con este análisis de su expresión facial consideramos que era importante 
que ella conociera sus debilidades en el rostro y además conociera las posibilida- 
des de corrección, con la finalidad de que adquiriera una expresión natural para 
relacionarse con los demás, y desarrollar habilidades comunicativas verbales y 
gestuales e iniciar un nuevo ciclo de su expresión corporal por ejemplo sonreír, 
guiñar, silbar hablar para comunicarse e interrelacionarse con los demás. 

Ya que lo que se observaba, en ese rostro (inexpresivo) era tristeza, congoja, 
y desconsuelo que además se acompañaba con un tono de voz chillona, lenta y 
apagada. Ante estas debilidades de expresión facial los objetivos fueron claros y 
precisos desde el inicio, corregir su expresión facial para que pudiera comunicar 
sus emociones ante sus coterráneos de la escuela, compañeros y maestros, que 
le hacían sentirse relegada, desatendida y olvidada. por no tener un vehículo de 
comunicación como son las expresiones en tu rostro. 

En otras palabras, la estudiante debía estar preparada para una comunica- 
ción expresiva efectiva que comunicara, lo que exponía que cautivara en la 
acción educativa y para eso debía conocer su propio cuerpo y las posibilidades 
de acción. 

Se planteó entonces reforzar la comunicación expresiva a través de un ta- 
ller de aprendizaje de expresión facial, con un propósito específico rehabilitar 
la musculatura facial y crear las condiciones de comunicación necesarias para 
cumplir con éxito su actividad educativa. 

El propósito de esta actividad era corregir esa facies y poder impresionar al 
jurado, si, así como se lee, para impresionar al jurado que estaba empecinado 
en reprobarla, y evitar que esa docente ejerciera, porque le daban muy pocas po- 
sibilidades de salir con aprobación, y de esa manera justificar que se reprobaba 
por no tener las aptitudes para ejercer la docencia. 
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Con este propósito en mente y dado que estaba en puerta el examen había 
que multiplicar nuestro trabajo, iniciamos el entrenamiento a base de muecas, 
mohines, guiños, en su rostro con ejercicios repetitivos de movilización de 
músculos en la frente, nariz, mejillas, boca, quijada. los ejercicios buco faciales 
y de párpados, así como en la frente, en la región peri orbitaria sin olvidar los 
movimientos de los ojos a través de los músculos rectos inferiores y superior, así 
como los rectos externos e internos. 


Tabla 2. Propuestas de rehabilitación facial de la femenina / 
taller de expresión corporal facial. 
e Propuesta de intervención rehabilitadora en la facies femenina /taller de expresión corporal facial. 


e  Rehabilitar músculo orbicular de la boca, músculo buccinador, elevador del labio superior, depresor del labio 
inferior, elevador del labio superior y del ala de la nariz, y el músculo mentoniano 


Región anatómica. Pre- intervención. Post- intervención. 

Ojos Ligero trastorno en el cual los dos ojos no se | Alineación, terapia visual en combina- 
alinean en la misma dirección ción con ejercicios para los ojos a reali- 
Estrabismo de ángulo pequeño. Zarse en la casa. 

Nariz Con atonía de los músculos Fruncir nariz. Elevar el labio superior 

Hacer pucheros (formar hoyuelos). 

Frente Atonía con imagen de tristeza. Cinesia normal. 

Boca Aplanada sin muecas Muecas, abrir y cerrar la boca moviendo 
Labio superior inmóvil. los labios, chiflar, besar, silbar. 

Sonrisa Aplanada. Sonreír, expresar alegría 

Lengua Disartria, mejorar la articulación de los so- | Terapia del habla, fortalecer los múscu- 
nidos. los de la lengua. 


Fuente: Tabla realizada por Francisco Javier Alemán San Germán 


El desarrollo de este taller permitió rescatar los músculos de la expresión facial 
que se encontraban con hipotonía (falta de tono muscular que resulta de una 
debilidad de los músculos marcada en su cara) por falta de estimulación y de 
ejercicio. 

Queremos hacer mención que, durante los meses de preparación del es- 
tudiante para realizar el examen profesional, hubo intentos por parte de los 
asesores para desviar o limitar el tema que se presentaba, que era “estudio de 
caso”, ya que estos mencionaron que no era importante puesto que no aportaba 
nada significativo. 

Tal vez porque los docentes no tomaron en cuenta que la educación inclu- 
siva es un concepto en evolución, que debe aplicarse a todos y cada uno de los 
aprendientes, sobre todo en la educación superior. 

El docente debe de explotar en el aula sus habilidades, destrezas, autocrítica 
y evaluaciones, en conjunto con los educandos, siendo necesario incluir a todos 
los alumnos, incluidos los de NEE, así como superarse para mejorar su nivel de 
profesionalización desarrollando tres puntos importantes: la autopercepción, la 
autorreflexión, y quienes participan. (CFA, 2013, p.13) 
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En este sentido, el tema de estudio presentado causó desconcierto entre los 
profesionales de la educación de esa institución de Educación Superior porque 
consideraban que no era importante la presencia de quien les exigía nuevas 
formas de trabajo, sin embargo, no contaban con la resiliencia de la estudiante 
en cuestión que de manera muy destacada junto con su familia le ayudaron a 
conseguir sus sueños. 

En este sentido, esta investigación confirma, en primer orden, la historia de 
vida de una estudiante como fuente rica de valores, costumbres y vida familiar. 
Que ante el rechazo abierto en los ámbitos de la educación superior por las 
limitaciones de la marcha y excluida en gran número de ocasiones supo formar- 
se y abrirse paso en un ámbito de costumbre tradicional y darle un sentido 
pedagógico a su propia vida. 

En segunda instancia, atreverse a compartir este material que sirva como 
referente para las instituciones educativas que expresen en su currículum ser 
escuela de inclusión, pero solo en el discurso. 

En tercer lugar, y en seguimiento de este “estudio de caso único”, queremos 
indicar un nuevo acierto de esta excelente maestra, quien presentó el examen de 
admisión docente de la SEP, aprobándolo e ingresando al servicio público el día 
16 de octubre del año 2021 y además con la denominación de tiempo completo, 
hecho inédito para una persona que fue denigrada y ninguneada, en las escuelas 
de educación superior donde se educaba para ser docente. 

Por lo tanto, la Cultura de la Inclusión educativa en la formación docente 
inicial es un tema de gran controversia, debido a la serie de eventos complejos 
que se puede presentar cuando una estudiante (Con Necesidades Educativas Es- 
peciales (NEE) y con discapacidad cuadriparesia espástica de tipo motor) logra 
matricularse e ingresar a licenciatura de Educación Superior, buscando ser una 
profesionista en el área de la Educación. 

Otra diferencia y que tiene relación con el problema de estudio es que 
existen algunos docentes que no conocen las habilidades inclusivas para brin- 
dar la docencia y dar la atención a la diversidad de estudiantes que presentan 
diferentes ritmos de aprendizaje, así como a estudiantes con alguna necesidad 
educativa especial con o sin discapacidad y que han logrado llegar a este nivel 
de educación superior. 

Sin embargo, la falta de esta cultura inclusiva desde la formación profesio- 
nal y la falta de herramientas para su atención en las barreras de aprendizaje 
no ha logrado en estos alumnos su desarrollo integral para la sociedad, lo que 
genera exclusión por los docentes de grupo debido a que no saben cómo tratarlo 
(Andrade 2011, p.48). “Los docentes no pueden realizar la inclusión porque 
no saben cómo ejecutarla o la conceptualizan únicamente como “adecuaciones 
curriculares”, porque desconocen las particularidades de los alumnos con NEE 
y discapacidad y de los estudiantes que lo portan”. (Andrade, 2011, p. 48) 
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El campo emocional en los maestros es otro aspecto que se puede relacio- 
nar con la inclusión educativa, porque si estos no la reconocen puede propiciar 
ansiedad al no saber cómo atender a los alumnos con NEE. Como lo refiere 
Brunot, 2019, expresando “para que se genere inclusión es el campo emocional, 
ya que si este no es trabajado en las escuelas puede generar en los docentes an- 
siedad al recibir a niños con discapacidad”. (Brunot, 2019, p. 81) 

Por lo que refiere a uno de los limitantes para que ocurra la inclusión educa- 
tiva es nuevamente la falta de capacitación docente, la ausencia o mala comuni- 
cación entre el maestro regular y USAER y la desesperación que siente el maes- 
tro de grupo al no saber qué hacer con un alumno NEE. (Brunot, 2019, p. 83) 

Como lo refiere Bautista, Turnbull, Saad, Vidal (2015), que las conduc- 
tas de algunos profesores fueron excluyentes por desconocimiento y falta de 
capacidad, pues no se adaptó el curricula al estudiante con NEE, así como las 
conductas de los compañeros que interactúan con el alumno NEE, son algunas 
veces excluyentes debido a que cuando se forman equipos no existe ningún tipo 
de interacción. 

En la formación inicial docente y en las necesidades educativas especiales, 
algunas de sus propuestas merecen una discusión más a fondo, debido a que son 
cuestionables, por tender a la segregación de un gran número de estudiantes 
con NEE (Tenorio, S, p. 249), por algunos docentes, por lo que es necesario 
que las autoridades y directores, incluso a nivel internacional se preocupen por 
preservar los principios de calidad y equidad y que la Pedagogía, forme parte 
de la enseñanza desde el principio de su carrera y se crea una epistemología 
que lo fundamente y le fortalezca a los docentes para ser incluyentes con toma 
de conciencia al tener en sus manos la responsabilidad de formar un docente 
incluyente. 

En este contexto, se precisa que el profesor debe poseer un saber peda- 
gógico, el que está fundado por otros saberes que se despliegan en la práctica 
pedagógica, ellos son: a) el saber cómo ocurre el aprendizaje en el ser humano, 
b) el saber sobre el contexto histórico y general del grupo de estudiantes, de la 
escuela y su currículo, c) el saber cómo facilitar un contexto interaccional (Te- 
norio, S, 2011) adecuado en cada aula, d) el conocimiento y comprensión del 
contenido de la especialidad de su didáctica. Estos elementos son considerados 
centrales en la formación de profesores y en estudiantes. 

El nuevo funcionamiento de los grupos diferenciales plantea a las escuelas 
el desafio de facilitar los espacios de participación y reflexión de los distintos 
profesionales comprometidos en el trabajo de los estudiantes con NEE. 

También se carece de implementación de programas que socialicen entre los 
distintos integrantes de la comunidad educativa, los nuevos enfoques concep- 
tuales y de abordaje pedagógico de las NEE Desarrollando el modelo colabo- 
rativo en la formación docente inicial: la autopercepción del desempeño profe- 
sional del practicante en acción. El trabajo en equipo le permite al estudiante 
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alcanzar metas comunes y al docente igual, pues lo ayuda a mejorar la formación 
inclusiva de todos sus alumnos, incluso tanto los especialmente dotados como 
los que tienen dificultades de aprendizaje. 

Pensar que, en la educación superior, se incluya a los discapacitados, re- 
quiere que los docentes tengan la buena disposición, para darles el apoyo que 
merecen, como cualquiera de su problemática de esta investigación, cuando 
llega a matricularse en una escuela formadora de docentes un estudiante con 
NEE y discapacidad cuadriparesia espástica a fisica a nivel motor que consiste 
en una discapacidad física que es “la secuela o malformación que deriva de 
una afectación en el sistema neuromuscular a nivel central o periférico dando 
como resultado alteraciones en el control del movimiento y la postura y que 
al interactuar con las barreras que le impone el entorno social puede impedir 
su inclusión plena y efectiva en la sociedad en igualdad de condiciones con los 
demás” (Diario Oficial de la Federación. Ley general para la inclusión de las 
personas con discapacidad, 12 de julio de 2018, p.2 frac. X). 

La utilidad metodológica de este estudio cualitativo, está en que, si se em- 
plean técnicas de investigación cualitativas como la entrevista semiestructurada, 
permite conocer las vivencias que tienen alumnos con NEE 


Inclusión Educativa en Nivel Superior 


La inclusión de las personas con discapacidad en la educación superior tiene 
especial importancia, por lo que las Universidades juntamente con la SEP 1995 
dieron inicio al programa nacional para el bienestar e incorporación del desa- 
rrollo para las personas con capacidades diferentes, con la finalidad de facilitar 
la incorporación de estas minorías al ámbito profesional. 

En 2005 se aprobó en México la Ley General de Personas con Discapacidad, 
la cual se constituyó en un antecedente para la Ley General para la Inclusión de 
las Personas con Discapacidad (LGIPD), reformada en 2011. 

Capitulo único, art. 2 inciso XVII que propicia la integración de personas 
con discapacidad a los planteles de educación básica regular, mediante la apli- 
cación de métodos, técnicas y materiales especificos y el inciso XXVII el cual 
dice: Toda persona que por razón congénita o adquirida presenta una o más 
deficiencias de carácter físico, mental, intelectual o sensorial, ya sea permanente 
o temporal y que al interactuar con las barreras que le impone el entorno social, 
pueda impedir su inclusión plena y efectiva, en igualdad de condiciones con 
los demás. 

Aún cuando se ha dado una política educativa y marco legal desde 1998 
a nivel mundial, como lo es la Ley general para la inclusión de las personas con 
discapacidad inmersas en las Instituciones educativas y se ha incluido en los 
cursos especializados acerca de este tema. Entonces, ¿qué ha ocurrido? ¿Habrá 
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una Cultura de Inclusión Educativa en las Instituciones de Educación Superior 
y más aún con estudiantes con características NEE? 

Por otra parte, para enfrentar el reto de la educación inclusiva se necesita 
personal humano altamente competente para potencializar las capacidades para 
una comunicación asertiva para contribuir a un desarrollo pleno del sujeto 
con NEE. 


La cultura de la inclusión en un instituto de educación 
superior 


Este estudio de caso y su descripción, utilizando la historia de vida como méto- 
do para el análisis cualitativo de los datos y recolección de los mismos, así como 
el cronograma en el que se desarrolla dan cuenta de los recursos ocupados para 
esta investigación. 

Creemos que es importante mencionar que esta investigación les brinda a 
los lectores otra mirada sobre qué es la discapacidad, la inclusión y la formación 
docente inicial desde un enfoque social de la inclusión educativa con una visión 
amplia para desarrollo del estudiante con NEE 

Con su historia de vida en la que narra sus vivencias durante su proceso for- 
mativo y aporta características que deban considerar las IES con estudiantes con 
NEE y se considere habilitar la cultura de Inclusión educativa en el quehacer 
pedagógico y didáctico y les fortalezca en el sentido humano. 

Para no terminar, inmersos en este caso único, seguimos el desempeño de 
esta educadora en su centro de trabajo, encontrando que desde el punto de vista 
pedagógico y didáctico podemos asegurar que está femenina cumple adecuada- 
mente con profesionalismo y forma adecuada a los aprendientes que atiende en 
la escuela pública donde labora. 

Pues se tuvo la oportunidad de asistir como observador no participante, 
a las sesiones de educación y la evaluamos en los diferentes momentos de su 
práctica docente observando que los dominios de la nueva escuela mexicana los 
cumple fehacientemente. 


Conclusiones 


Este estudio de caso único, ejemplifica las actitudes de discriminación y las 
ideas que son aceptables en el comportamiento de las personas, que no forman 
parte del curso formal de la escuela llamado curriculum oculto. 

Por eso esta indagación es un aporte especial para entender aspectos poco 
conocidos de, cómo. se margina y se discrimina a las personas con necesidades 
especiales en estas TES, experiencias vividas por esta femenina durante su es- 
tancia de formación docente, debido al entorno negativo en el que se desarrolló 
como docente. 
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Los planteamientos, ideas y el diseño de este estudio realizado por los au- 
tores de este artículo, nos permite llegar a conocer, el comportamiento, el que 
hacer y las prácticas de los docentes y alumnos en contra de estos sujetos, que 
deben de servir creemos para reflexionar sobre los aspectos del quehacer educa- 
tivo que se requiere en este tipo de casos. 

Por ende, se requiere avanzar por diferentes caminos como: el de la actua- 
lización, capacitación y el de una revisión profunda de estos temas, para poder 
ofertar una pedagogía educativa diferente y poder reconocer la otredad del que 
se tiene enfrente, respetarlo, reconocerlo y convivir con él. 

En este entorno las instituciones de educación superior ¿cumplen con las 
etapas fundamentales del derecho a la educación? Esta pregunta la podriamos 
contestar en función de las declaraciones de Katarina Tomasevsky, citado en G. 
Blanco Rosa, quien señala que normalmente los países (y nosotros agregaremos 
Instituciones) pasan por tres etapas fundamentales para avanzar hacia el pleno 
ejercicio del derecho a la educación: 


La primera etapa que consiste en conceder el derecho a la educación a todos 
aquellos que, por diferentes causas, están excluidos (pueblos indígenas, personas 
con discapacidad, comunidades nómadas, etc), pero con opciones segregadas 
en escuelas especiales, o, programas diferenciados para dichos colectivos que se 
incorporan a la educación. 


La segunda etapa enfrenta el problema de la segregación educativa promovien- 
do la integración en las escuelas para todos. En los procesos de integración los 
colectivos que se incorporan se tienen que adaptar a la escolarización disponible, 
independientemente de su lengua materna, su cultura o sus capacidades. El 
sistema educativo mantiene el “status quo” y son los alumnos quienes se tienen 
que adaptar a la escuela y no ésta a los alumnos. (2006, p. 5) 


Como vemos esta etapa, las escuelas no la cumplen, pues incorpora a todos los 
colectivos, pero mantiene el “status quo” y son los alumnos los que se tiende 
que adaptar a las circunstancias y tipos o costumbres de la escuela y no está a 
los alumnos, finalmente: 


La tercera etapa exige la adaptación de la enseñanza a la diversidad de necesida- 
des educativas del alumnado, que son fruto de su procedencia social y cultural 
y de sus características individuales en cuanto a motivaciones, capacidades e 
intereses. Desde esta perspectiva, ya no son los grupos admitidos quienes se 
tienen que adaptar a la escolarización y enseñanza disponible, sino que éstas se 
adaptan a sus necesidades para facilitar su plena participación y aprendizaje. Esta 
es la aspiración del movimiento de la inclusión. (G. Blanco Rosa, 2006, p. 5) 


El foco de atención es de naturaleza distinta. La preocupación de la integración 
ha estado más en transformar la educación especial, para apoyar los procesos de 
integración, que cambiar la cultura y práctica de las escuelas comunes para que 
sean capaces de atender la diversidad del alumnado, y eliminar los diferentes 


tipos de discriminación que tienen lugar al interior de ellas. Se da la paradoja 
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de que muchas escuelas integran niños y niñas con discapacidad y simul- 
táneamente están expulsando o discriminando a otro tipo de alumnos, 
por lo que se podría afirmar que estas escuelas no son verdaderamente 
inclusivas”. (2006, p. 6) 


Y en tercer lugar, la misma autora menciona que 


[...] se ha transferido el modelo de atención propio de la educación especial a las 
escuelas comunes, centrándose más en la atención individualizada de estos alum- 
nos (programas individuales, estrategias y materiales diferenciados, etc.) que en 
modificar aquellos factores del contexto educativo y de la enseñanza que limitan 
la participación y el aprendizaje no sólo de los niños y jóvenes integrados, sino 
de todo el alumnado. 


La situación anteriormente señalada nos muestra la persistencia de una visión 
individual de las dificultades de aprendizaje, en la que éstas se atribuyen sola- 
mente a variables del individuo (sus competencias, su origen social, el capital 
cultural de su familia, etc), obviando la gran la gran influencia que tienen los en- 
tornos educativo, familiar y social en el desarrollo y aprendizaje de las personas. 
En el enfoque de la inclusión, por el contrario, se considera que el problema no 
es el niño sino el sistema educativo y sus escuelas. (2006, p. 6) 


Como observamos la inclusión no es solo para aquellos alumnos que muestran 
una discapacidad objetiva, sino también para aquellos con discapacidad cogniti- 
va, pues la falta de oportunidades, obstaculiza el acceso al aprendizaje, además, 
en las instituciones educativas existe una falta de actualización docente para la 
enseñanza inclusiva, falta de pertinencia en los currículos, ausencia de accesos 
especiales, falta de empatía, sensibilidad y actitudes inclusivas con el fin de fa- 
vorecer los procesos necesarios para que los educandos logren desarrollar herra- 
mientas para la vida y la vida académica y evitar que reprueban y que sean dados 
de baja de nuestras instituciones porque estos también son alumnos excluidos. 
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La discriminación es un tema en la actualidad que puede verse reflejada en los 
grupos más vulnerables como es el caso de personas con discapacidad, tercera 
edad, mujeres, comunidad LGBT y niños, derivado de un problema estructural 
que introduce desigualdad social, política y económica y cultural. Promueve 
el desarrollo de estereotipos clasistas con prejuicios despectivos, físicos y pre- 
juiciales, limitando la ejecución de un cambio positivo del academicismo en la 
proyección del respeto, integración, solidaridad, empatía, justicia e igualdad 
entre todos. Finalmente podemos ver reflejado que este tipo de prácticas se nor- 
malizan hasta culminar en ser algo visto como eventualmente “normal”, lo que 
finalmente resulta en favorecer un proceso de la discriminación continua. Dicha 
práctica de exclusión se puede proyectar como un fenómeno estructural que de- 
riva en la mala ejecución, desarrollo y aplicación de los derechos humanos para 
los grupos sociales más vulnerables, donde el objetivo principal de este artículo 
sea promover la correcta ejecución, aplicación y exposición de los mismos para 
conocimiento de todos y todas. El conocimiento, información y finalmente la 
educación son los principales elementos que impulsan y determinan aspectos 
fundamentales de la sociedad como el crecimiento económico y la disminución 
de la pobreza, al verse proyectado como un paso más cerca a la minimización 
de la desigualdad, siendo un referente base su abordaje desde la mirada de la 
justicia social y educativa como una herramienta clave. 

Actualmente un alto número de la población en América latina enfrenta 
discriminación, sobresaliendo algunos grupos como el de mujeres, adultos ma- 
yores, comunidades indigenas y personas con discapacidad., experimentando 
dificultades sistémicas para ejercer sus propios derechos (Solís, 2017). Esto es 
que el mismo estado hace omisión o no reconoce el incumplimiento sistemáti- 
co de los derechos y libertades que la misma ley les confiere, profundizando la 
brecha de desigualdades que a lo largo de la históricas han vivido por genera- 
ciones estos grupos de personas, los que asumen la falta de acceso a los servicios 
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de salud, al empleo bien remunerado, a la oferta educativa, a la vivienda entre 
otros, generando con ello más desigualdad y pobreza. 

Desde esta mirada, la discriminación debe ser considerada como un proble- 
ma estructural que agudiza el desequilibrio y la desigualdad social en prejuicio 
de los sectores más desprotegidos, dificultando así la transición a una sociedad 
democrática, justa y participativa (Araiza, 2005). La limitación, restricción, ne- 
gación a los derechos e igualdad de oportunidades para estos grupos, derivan 
en desigualdad y cohesión social, impactando así en el desarrollo y la calidad 


de vida. 


La discriminación como un problema estructural social 


Adentrándonos a la sociedad mexicana es considerado un problema público 
central contemporáneo, arraigado en la estructura social que procede de una 
red de procesos y relaciones de poder. Floreciendo su origen simbólico-cultural 
de los prejuicios, estigmas y estereotipos que establece la sociedad, los que han 
sido normalizados hasta llegar a las prácticas discriminatorias que hoy afectan 
de manera desproporcionada a estos grupos sociales, subordinados e interiori- 
zados sistémicamente (Programa Nacional para la Igualdad y No Discrimina- 
ción 2021-2024). Esto significa que el acceso a los derechos no ha variado de 
manera aleatoria, sino conforme a los perfiles sociodemográficos (Solís, 2017). 

Se dice que la discriminación es estructural porque impregna todas las for- 
mas en que los seres humanos nos relacionamos, ya sea en el sector público o 
privado, y porque la complejidad de este fenómeno está presente en el funcio- 
namiento cotidiano de nuestra sociedad y de sus instituciones (Solís, 2017). De 
igual manera la discriminación puede ser entendida como un conjunto de prác- 
ticas formales, informales e institucionalizadas, las cuales son ejecutadas por 
ciertas personas. Negando así el trato igualitario a ciertos grupos sociales, a tra- 
vés de conductas y acciones concretas, y dando por consiguiente la privación al 
acceso de los derechos y la reproducción de la desigualdad social (Solís, 2017). 

Lo alarmante es que a lo largo de la historia la desigualdad ha sido norma- 
lizada tanto en el ejercicio como en las interpretaciones jurídicas, en las decisio- 
nes presupuestarias, políticas y en los programas públicos (Programa Nacional 
para la Igualdad y No Discriminación 2021-2024). 

Lo anterior toma evidencias en las encuestas realizadas a nivel nacional en 
México durante 2017, donde alrededor del 20.2% de los habitantes de 18 años 
y más, manifestaron haber sido discriminados en el último año, sobresaliendo 
el estado de Puebla como la entidad federativa con la mayor prevalencia en ex- 
clusión. Asimismo, el 23.3% de los habitantes señaló que, en los últimos cinco 
años, le fueron negados injustificadamente algunos de los siguientes derechos: 
atención médica o a medicamentos, atención o servicios en alguna oficina de 
gobierno, entrada o permanencia en algún negocio, centro comercial o banco, 
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recepción de apoyo por parte de programas sociales y obtención de algún crédi- 
to de vivienda, préstamo o tarjeta (ENADIS, 2017). 

La magnitud que este problema ha alcanzado en México es grave, ya que 
por una parte impide cumplir con los niveles de bienestar a los que tiene dere- 
cho la población y, por otra, hace muy difícil alcanzar los estándares mínimos 
de calidad para los grupos que históricamente han sido discriminados, haciendo 
que la discriminación social sea un problema histórico, sistemático y generali- 
zado, debido a que existe un dominio político, económico y cultural de algunos 
grupos sociales privilegiados sobre otros, a los que se les ha visto injustamente 
como inferiores y que, por consiguiente, han sido marginados y excluidos, lle- 
vándolos en desventaja al ejercicio de sus derechos fundamentales y mostrando 
así brechas de desigualdad en cuanto al acceso a bienes, servicios y oportuni- 
dades (Programa Nacional para la Igualdad y No Discriminación 2021-2024). 

Si bien para la discriminación existe un protagonista en concreto, es decir, 
alguien que a menudo ejerce dichas prácticas en contra de otras personas, estos 
actores no pueden comprenderse fuera del contexto en que se relacionan ni fue- 
ra de los grupos sociales en que se encuentra cada uno. La base de la discrimi- 
nación está por tanto en la identidad, en la cultura y en las prácticas colectivas, 
tiene un carácter social (Solís, 2017). 

Cuando decimos que la discriminación es un fenómeno estructural, nos 
referimos a tres rasgos específicos (Solís, 2017): 


a. Está fundamentada en un orden social, el cual es independiente de las vo- 
luntades de cada individuo. 

b. Se establece como un proceso en que se aglomeran las desventajas a lo largo 
de la vida y por consiguiente entre las generaciones. 

c. Tiene consecuencias macrosociales en el ámbito del goce de los derechos y 
en la reproducción de la desigualdad social. 


Retomando lo antes mencionado con respecto a la necesidad de entender a la 
discriminación como un fenómeno que proviene desde su hechura de políti- 
cas públicas, observamos también que, sobre todo en las últimas décadas, han 
surgido determinados movimientos sociales, los cuales demandan una igualdad 
de reconocimiento. Estos movimientos, han logrado introducirse en el debate 
de las políticas contemporáneas dando lugar a la igualdad de oportunidades y 
de recursos, así como al reconocimiento de las identidades culturales. Ante el 
reclamo de las diferencias de los grupos, la política de la diferencia se enfrenta 
ahora a la política de la igualdad (Bolívar, 2004). 


La justicia social y justicia educativa 


El derecho humano a la no discriminación tiene un valor propio. Debido a que 
posee una historia política relevante y compleja, determinada por múltiples de- 
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clives en sus antecedentes jurídicos, se sugiere identificar en el tiempo de forma 
específica como igualdad de trato, esta idea se sostiene en la moral de que toda 
persona debe ser tratada sin excepciones ni exclusiones arbitrarias (Rodríguez, 
2016). Cabe mencionar que las teorías de la justicia en general y las teorías de 
los derechos humanos, se han consolidado desde la ilustración como un con- 
junto de referentes que resultan excluyentes para las personas con discapacidad 
(Añón, 1994) y, cuando han llegado a incluirlas, lo han hecho desde una pers- 
pectiva inapropiada (Singer, 2010). 

Se considera que existe un terreno central y fértil para la formulación de 
políticas que busquen propiciar el derecho a la no discriminación, siendo consi- 
derado sin duda este terreno el de la educación. Ya que es aquí donde las teorías 
del desarrollo han podido posicionar su ejercicio como un ancla. La educación 
es un factor que impulsa y define así el crecimiento económico y puede ser 
clave para la reducción de la pobreza y, por tanto, para la minimización de la 
desigualdad (Bonal 2011). 

Haciéndose necesario considerar el valor que tiene la equidad desde la edu- 
cación, es decir, entender y compenetrar las teorías de la justicia distributiva 
dentro del campo educativo y basar sus políticas en las de la igualdad. Centrán- 
dose en la teoría que propone John Rawls, quien aborda la justicia en la edu- 
cación y la considera como un elemento de igualdad y mérito (Bolívar, 2005), 
la posición parte de profundizar en esta e identificar cuál es su planteamiento y 
seguir el postulado que conserva. 

En primer momento, es pertinente aclarar que, en la filosofía política con- 
temporánea, fue John Rawls quien asignó la idea de igualdad de oportunidades 
y, de manera más específica, la de igualdad justa de oportunidades. De acuerdo 
a Rodríguez (2016), se trata de “una función sustancial en la reducción de las 
desigualdades injustificables en el contexto de una sociedad bien ordenada”. 

Así mismo, si se retoma el concepto de igualdad (Bobbio, 1993) frente al 
de libertad, es posible considerarla como una cualidad que posee cada persona, 
sin embargo, la igualdad de todos en algo, por ejemplo, en las capacidades, en 
los recursos o en la satisfacción de necesidades, parece no subsistir plenamente 
enfocada sin el valor de la justicia, porque sus dimensiones serán los pasos que 
acoten el alcance y la postura de cada individuo. La igualdad, la libertad y la 
justicia, tomadas conjuntamente, satisfacen el marco de su propia aproximación 
y permiten pasar a la reconstrucción de un concepto que no puede ser disociado 
ni considerarse de manera aislada, por tanto, toma de dichos lados, quedando 
históricamente entrelazados para su posterior delimitación. 

Lo complejo radica en el hecho de que la incipiente exclusión social que 
sufren las personas por alguna discapacidad o desigualdad económica o racial, 
se suma a la realidad que viven niños y niñas dentro de los centros educativos, 
donde se manifiesta la exclusión desde la infancia y a menudo se les niega la 
posibilidad de un desarrollo en igualdad de oportunidad. La situación en que 
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se hallan cuando no pueden participar en la vida social, económica y civil, tam- 
poco les permite acceder a un nivel de ingreso superior, limitando así su calidad 
de vida. Por tanto, se puede afirmar que no ejercen plenamente sus derechos 
esenciales (Subirats, 2004). 

Ahora bien, por todo esto es importante detenernos un instante frente a 
este espacio, reflexionar desde aquí cómo la exclusión se da también dentro de 
los centros educativos e indagar en torno a su origen, la violencia estructural. 
Identificar cómo es que se hace presente y atraviesa la falta de oportunidades 
que propicien una vida digna. De qué forma inconsciente, la desigualdad se 
desarrolla durante las prácticas educativas, y cómo logra un impacto prolongado 
al generar una violencia directa, la cual se identifica en forma de confrontacio- 
nes físicas o verbales donde predominan los abusos físicos o psicológicos (Tello 
y Furlan, 2016) afectando sin duda el desarrollo integral de las personas con 
discapacidad, bloqueando con ello su pase hacia una vida digna. 

Es importante recordar que no porque una persona nazca con una disca- 
pacidad, o la adquiera a lo largo del tiempo, debe ser ésta una limitante para 
su formación y mucho menos un factor que impida su desenvolvimiento. Sin 
embargo, este razonamiento llega a ser comúnmente aceptado en la sociedad, 
debido a que muchas personas todavía desconocen los derechos que posee- 
mos todos, sin excluir a quienes tienen algún tipo de discapacidad (Hernández, 
2004). 

Siendo considerada la discapacidad como una limitante de la interacción de 
una persona con sus dimensiones fisicas o psíquicas dentro de la sociedad en la 
cual se desarrolla y vive. Sin embargo, es también una situación compleja de- 
bido a que puede haber afectaciones en su función o estructura del cuerpo que 
limiten dicha relación con los demás. Casos como la ceguera, parálisis, sordera, 
y otras dificultades que asimismo condicionan algunas tareas, acciones o acti- 
vidades, pueden restringir su participación en situaciones de la vida cotidiana 
(Padilla, 2010). 

La discapacidad es una restricción, ya sea física, visual, auditiva, sensorial, 
mental o intelectual, que ocasiona determinadas limitaciones y deficiencias para 
quienes la padecen. Dicho de otra manera, se trata de una condición que res- 
tringe actividades consideradas “normales” para el resto de los individuos, y que 
puede impedirles una participación plena y efectiva en la sociedad, en igualdad 
de condiciones y oportunidades (García, 2015). 

De acuerdo a la OMS, la discapacidad se define como: “Toda reducción total 
o parcial de la capacidad para realizar una actividad compleja o integrada, re- 
presentada en tareas, aptitudes y conductas”. De tal manera, dicha reducción de 
la capacidad puede ser considerada como una deficiencia cognitiva, auditiva, vi- 
sual, de lenguaje, motora y de destreza, o asociada a la edad (Hernández, 2004). 

Es importante mencionar que el término de discapacidad no es sinónimo 
de minusvalía, ya que este último tiene una connotación sociocultural. Refiere 
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a personas con limitaciones significativas, las cuales les impiden valerse por 
si mismas y que, en consecuencia, pueden ser vistas como una carga para su 
familia y para la sociedad (Hernández, 2004). Ahora bien, las personas que 
presentan alguna discapacidad, constituyen un grupo minoritario dentro de la 
sociedad, por lo cual la mayoría de las naciones no cuentan con una legislación 
que apoye su integridad, sus derechos y sus deberes como parte de la sociedad. 
Esto influye directamente sobre su bienestar y a menudo deriva en una falta 
de comprensión, apoyo y oportunidad. Por lo tanto, su calidad de vida se ve 
afectada (Hernández, 2004). 

Los actos de discriminación se pueden presentar en los distintos ámbitos 
en que se desenvuelven las personas. Identificar aquellos donde ocurren con 
mayor, permitirá promover acciones que eviten la reproducción de prácticas 
discriminatorias y contribuir así a la formación de una sociedad que garantice 
la igualdad de trato y oportunidad para todos. De acuerdo al INEGI (2017), el 
25.1% de la población declaró haber sido discriminada en el último año por 
presentar alguna discapacidad, sobre todo en los ámbitos familiares, en la calle, 
transporte público y/o en servicios médicos. 

Socialmente se encuentran casos donde si bien algunas personas ejercen la 
discriminación a sabiendas, puesto que están conscientemente predispuestas 
para actuar en contra determinados grupos, es importante destacar que son 
muchos más quienes de manera inconsciente se conducen conforme a ciertas 
actitudes discriminatorias. De acuerdo al ENADIS (2017), la sociedad mexica- 
na muestra un rechazo a convivir en el ámbito privado con personas con disca- 
pacidad, representado un 15% en mujeres y 18% en hombres. 

La teoría de justicia como equidad de Rawls (1979) propone un discurso 
para la equidad que ha fortalecido con su propia obra. En ella, trata de formu- 
lar un concepto que supere al de igualdad estricta. Explica así la equidad por 
encima de la igualdad, considerando que las desigualdades son inevitables y 
deben ser tomadas en cuenta, pues si pensamos a todos los individuos por igual, 
corremos el riesgo de llevar a cabo prácticas injustas para quienes se encuentran 
en situación desfavorable o de desventaja. 

Es importante hacer el siguiente planteamiento, la equidad es considerada 
sensible a las diferencias de los seres humanos y la igualdad se refiere a iguales 
oportunidades, como por ejemplo la igualdad de acceso a la educación. Pero 
para lograr que esto sea equitativo, se debe garantizar una igualdad de oportu- 
nidades, por lo que es necesario apoyar con un mayor número de recursos a los 
grupos más vulnerables (Rojas, 2004). En este sentido, existen las desigualdades 
justas y una justicia distributiva en educación busca la equidad, beneficia a los 
desfavorecidos y asume que las personas con discapacidad deben de ser con- 
templadas dentro de estos beneficios, para fortalecer y posibilitar su alcance a 
una igualdad de oportunidades que les permita generar su desarrollo educativo. 
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Dicha teoría permite evidenciar cómo puede centrarse un análisis de la des- 
igualdad, en aras de la igualdad de oportunidades. Mostrando hasta qué grado 
el acceso a la educación está determinado por desigualdades sociales, produc- 
to de la clase social y el contexto familiar. Son estas desigualdades sociales 
las que determinan las trayectorias escolares, bajo la igualdad de los alumnos, 
se legitiman prácticas pedagógicas y evaluativas que terminan agravando las 
desigualdades iniciales existentes (Bolívar, 2005). Estimando el potencial de 
las desigualdades que presentan los alumnos, la escuela tiene como ocupación 
convertir todo efecto en función. 

Desde esta mirada, el sistema escolar ha reproducido y, en muchos momen- 
tos, legitimado el orden social de las clases sociales. De manera especial, esto ha 
repercutido en el desarrollo de los más desfavorecidos. Si bien es fundamental el 
papel que la escuela juega como promotor de la equidad, también se ha revelado 
que los excluidos del sistema educativo lo son de igual forma del ámbito laboral, 
no alcanzando a completar las competencias deseables y tampoco el acceso de 
su plena ciudadanía. Impedidos así de un íntegro ejercicio de derechos y par- 
ticipación de bienes sociales y culturales (Bolivar, 2005). Ésta es la situación 
que viven muchas personas con discapacidad, recorriendo este camino lleno de 
exclusiones que a menudo hace inalcanzable su acceso al sistema laboral. 

Es posible mirar detrás del ojo cómo las prácticas discriminatorias hacia las 
personas con discapacidad tienen como consecuencia la privación del ejercicio 
de sus derechos y afectan no solamente desde el ámbito social, sino también 
desde el sistema educativo, el cual frecuentemente reproduce la injusticia social, 
discrimina y excluye, y conlleva a su vez a la generación de uno de los prin- 
cipales obstáculos que enfrenta el país para reducir la desigualdad y construir 
una cultura de inclusión basada en el respeto a la diversidad y las diferencias. 
De acuerdo a ENADIS (2017) el 48.1% de la población de personas con dis- 
capacidad opinaron que en el país sus derechos se respetan poco o nada. Por 
otra parte, el 86.4% de esta misma población, responde haberse enfrentado con 
alguna barrera de accesibilidad cuando buscó información sobre algún trámite, 
servicio o programa gubernamental en el último año (INEGI, 2017). 

Tenemos que mirar cómo se conforma la igualdad en las políticas educativas 
teniendo presente que los sistemas educativos se constituyen a la semejanza de 
la propia sociedad, es decir, con base en cierta ética utilitarista que acepta en 
su labor un porcentaje de fracaso escolar y lo considera como algo “natural” 
(Bolívar 2005). 

Al relacionar el concepto de equidad junto al fenómeno de la educación, 
surgen dos grandes posturas, por un lado, se señala que los problemas de desa- 
rrollo social son muy graves y que la educación por sí misma no podrá resolver 
las desigualdades prevalecientes a través de las generaciones. Por otro lado, se 
muestra cómo la educación puede generar sociedades más equitativas, sistemas 
más productivos y democráticos con una mayor integración social, con igualdad 
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de oportunidades para todos y con capacidad de superar la transmisión interge- 
neracional de la pobreza (Ortega, 2003). 

Dentro del marco de la teoría de justicia que propone Rawls, un equipo 
interuniversitario creó un sistema de indicadores que agrupa la equidad en tres 
categorlas: 


a. Entre individuos, es decir, a partir de la distancia que se establece entre 
competencias alcanzadas del primer al último lugar 

b. Entre grupos, tomando como muestra el principio de igualdad de oportu- 
nidades 

c. A partir de cierto umbral, empezando desde el nivel más bajo donde no hay 


equidad. 
Determinando así los criterios estructuran la teoría: 


a. Los bienes distribuidos por el sistema deben privilegiar la equidad entre los 
individuos. 

b. Es importante medir las desigualdades de los resultados, las del sistema y las 
de los procesos de enseñanza. 

c. Asimismo, es importante comprender las injusticias desde cómo son trata- 
dos los alumnos. 

d. Los indicadores de justicia han de tener en cuenta las desigualdades escola- 
res. 

e. Es necesario conocer cuáles son los juicios de los ciudadanos sobre la equi- 
dad del sistema educativo (Bolívar 2005). 


Es importante contemplar las enseñanzas que brinda este marco teórico en 
razón de que no existe un modo único de entender la justicia, por tanto, es 
posible entrar en contradicción con el orden de las prácticas y las políticas es- 
colares existentes. La teoría de Rawls brinda diversas formas de implementarse, 
puede ser a partir de los diversos principios de igualdad en materia de educa- 
ción, objeto, así como de los supuestos y medios que propone. Lo importante 
es que todas estas formas tendrán como propósito el generar una política que 
minimice las desigualdades en la educación. 

Existen distintas clasificaciones para la igualdad, entre las que resaltan la 
igualdad de oportunidades, la igualdad de enseñanza, la igualdad de conoci- 
miento y éxito escolar, y la igualdad de resultados (Bolívar 2005). 


La Igualdad de oportunidades 


Dentro de esta clasificación existen dos enfoques establecidos por John Roemer 
(1998). El primero consiste en nivelar el campo de juego, es decir, hacer lo que 
sea posible para equilibrar las mismas condiciones. El segundo trata de la no 
discriminación por condiciones personales (Bolivar 2005). Por tanto, se deben 
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compensar todas las circunstancias en las cuales no es responsable la persona, 
por ejemplo, su origen familiar, pero que llegan a afectar sus posibilidades. 
Al contrario, Roemer (1999) identifica aquellas de las que es responsable, por 
ejemplo, el esfuerzo. Y determina que en función de ambas es como deberían 
asignarse los recursos: 


[...] de manera que el nivel alcanzado por una persona para conseguir los resul- 
tados que se buscan refleje únicamente su esfuerzo y no sus circunstancias [...] 
La política que yo propongo es aquella que procura los resultados tan iguales 
como sea posible para todos los individuos que hagan el mismo esfuerzo, sean 
las que sean sus circunstancias. (p. 75) 


No todo en la teoría de Rawls (1979) es asumido en línea directa, existen tam- 
bién autores que debaten la idea que él defiende como una “justa igualdad de 
oportunidades”, algunos afirman que el talento no debe ser tomado en cuenta. 
Van Paris (1993), por ejemplo, argumenta que: 


La igualdad equitativa de oportunidades, [...] no se reduce a la posibilidad pu- 
ramente formal para cualquiera de acceder a cualquier función en la sociedad. 
Exige que el origen social no afecte en nada las posibilidades de acceso a las 
diferentes funciones y requiere, pues, la existencia de instituciones que impidan 
una concentración excesiva de riquezas y que, a talentos y capacidades iguales, 
aseguren a los individuos surgidos de todos los grupos sociales las mismas opor- 
tunidades de acceso a los diferentes niveles de educación”. (p. 73) 


Esto es dicho debido a que, si bien todo alumno podría entrar en las carreras 
más prestigiosas como producto de su esfuerzo, no quedan satisfechos así los 
principios de justicia propuestos por Rawls, debido a que no todos los indivi- 
duos están en una situación similar, por tanto, se vuelve necesario demandar 
políticas compensatorias. Sostenidos en el supuesto de que la lógica escolar 
reproduce nuevas desigualdades desde su operatividad y, a medida que se con- 
solidan los niveles de escolarización, incrementan también las diferencias entre 
grupos sociales, los valores en que se posa su funcionamiento son puestos a 
discusión (Bolívar 2005). 


La igualdad de enseñanza 


Ésta refiere a la posibilidad de proporcionar una calidad de enseñanza seme- 
jante a todos los alumnos, donde se garantice un curriculum, centro educativo 
y profesorado en común. Con lo anterior, se avala la inclusión de personas con 
discapacidad dentro de las aulas regulares. Aspirar a una calidad de enseñanza 
que pretenda la igualdad, implica cuidar estos elementos para que una interac- 
ción productiva pueda darse en condiciones equitativas (Bolívar, 2011). 

Es importante recordar que los alumnos aprenden de acuerdo a lo que suce- 
de dentro de las aulas, y esto depende de la acción docente del profesorado. Es 
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así que un sistema educativo que pretenda garantizar una equidad, debe cuidar 
la calidad de sus docentes (Bolivar 2011). Dicho de otra manera, la igualdad 
en la enseñanza supone garantizar una buena educación a todos los alumnos, 
lejos de cualquier forma de exclusión tanto social como personal, ofreciendo 
un mismo currículum y un aprovechamiento de la experiencia de enseñanza 
(Escudero, González y Martínez, 2009). Antes de considerar lo que implica 
una discriminación positiva, es preciso cuidar que la oferta formativa —háblese 
de centros escolares, medio y docentes— sea igual para todos. Por su parte, 
Hanushek (2002) estableció como una diferencia fundamental en el aprendiza- 
je, la de tener un mal docente y uno muy bueno. 


La igualdad de conocimiento y éxito escolar 


En lo que respecta a la igualdad de conocimiento y éxito escolar, se reconoce 
que, para los alumnos con discapacidad, ésta sólo reforzaría sus desigualdades. 
Por lo que plantea la necesidad de una justicia distributiva como principio de 
discriminación positiva. Dicho por Bourdieu, practicar la indiferencia frente 
a las diferencias, ya sean biológicas o naturales, solamente reforzaría dichas 
desigualdades. 

Perrenoud (2006) comenta desde su mirada un elemento más que cita su 
relevancia en que las desigualdades iniciales ante la cultura, también son un 
elemento que sufre cambios adversos ya que se transforman en desigualdades 
de logro escolar y, más tarde, esas desigualdades de capital escolar acumuladas, 
se verán reflejadas en el aprendizaje, lo cual tiende a aumentar las diferencias. 
Todo esto contribuye a la fabricación del fracaso escolar y a las jerarquías de 
excelencia. Bien dicen Dubet y Duru-Bellat (2004) ya que, al introducir el 
principio de diferencia dirigido a los alumnos más débiles, se instaura una de 
las justicias más capaz de contrarrestar la crueldad del modelo meritocrático de 


igualdad de oportunidades. 


La igualdad de resultados, escolares y sociales 


Desde el abordaje de la igualdad de resultados, escolares y sociales, existe el an- 
tecedente de que las desigualdades escolares producen nuevas de ellas, las cuales 
se van sumando a las desigualdades sociales que influyen y condicionan los 
resultados escolares (Dubet y Duru-Bellat, 2004) (Bolívar 2005). Es necesario 
así considerarlas para enfrentar una situación por demás compleja. De hecho, 
una medida del llamado fracaso escolar, son las consecuencias escolares, sociales 
y laborales que tiene para los alumnos que no están habilitados por no haber 
tenido la preparación adecuada (Bolívar, 2011). 

Farrell (1997, 1999) distingue entre igualdad de resultados (output) y be- 
neficios de dichos resultados (outcome). Los resultados de manera igualitaria 
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se dan cuando todo alumno sin importar cuál sea su origen social, tiene la 
posibilidad de aprender las mismas cosas en un nivel determinado. Por otro 
lado, la igualdad de consecuencias educativas hace referencia a que los alumnos 
con resultados educativos similares, tengan las mismas oportunidades sociales 
de acceder al mercado de trabajo y a otras posiciones sociales, viviendo similares 
vidas como resultados de su escolarización (Bolívar, 2011). 

En su teoría de las “Esferas de justicia”, Walzer (1993) habla de la necesi- 
dad de independencia entre esferas. Puesto que las injusticias dentro de cada 
ámbito deben ser opuestas, nuevas injusticias surgen cuando las desigualdades 
producidas en una esfera implican desigualdades en otra. Desde la mirada de 
la educación, el sistema escolar está lejos de funcionar como un universo autó- 
nomo, puesto que además de las esferas del poder o situación económica en los 
destinos escolares, hay una articulación entre escuela y destino social (Bolívar, 
2011). 

Como toda teoría, los planteamientos hechos por Rawls han sido cuestio- 
nados por lo que se presenta a continuación como una crítica que argumenta 
todo aquello que dicho autor propuso u omitió. Parten del hecho de no haber 
dado un lugar propio a la educación, pero sí de hablar de su distribución equi- 
tativa, sin valorar el papel que juega ésta en la construcción de la ciudadanía, 
ni abordarla desde cuestiones políticas, por lo que se podría deducir que tiene 
poco valor que aportar en el tema (Sardoc, 2003). 

Sin embargo, reconocemos que la aplicación de su teoría de la justicia tiene 
consecuencias de gran alcance, conduce a planteamientos nuevos y profundos 
en razón de la equidad educativa, exclusión y medidas compensatorias. Posee 
así el derecho de ocupar un lugar privilegiado en relación a que, si bien existen 
otras teorías de la justicia con grandes aportaciones, todas ellas acusan el efecto 
rawlsiano. La justicia en la que todos manifestaron su postura de total acuerdo, 
se sustenta en los principios que apoyan igualdad y libertad de oportunidad 
para todos, desde una distribución justa de la riqueza (Kukathas y Pettit, 2004). 

La obra publicada por John Rawls en el año 1971 denominada “Teoría 
de la justicia” mantiene su influencia hasta la fecha, al reformular la doctrina 
contractualista y la reivindicación de la justicia como un tema moral y político, 
apoyada en una crítica en contra del utilitarismo (Flores, 2017). 

Comenzaremos hablando sobre el argumento que plantea Rawls sobre el 
utilitarismo, en el cual sostiene que “la sociedad está correctamente ordena- 
da sólo cuando sus instituciones más importantes están dispuestas a lograr el 
mayor equilibrio neto de satisfacción de todos los individuos que pertenecen a 
la misma” (Scheffler, 2005). Dicho de otra manera, Rawls propone como prin- 
cipio definir lo bueno independientemente de lo correcto, y define lo correcto 
como maximizador de lo bueno. Es decir, identifica las nociones de lo bueno y 
de lo justo, al ver como justa la distribución de beneficios que maximice el bien 


175 


Discriminación en personas con discapacidad su mirada detrás del ojo de la teoría de justicia... 


y al utilitarismo clásico como algo asociado simplemente con la satisfacción del 
deseo (Caballero, 2006). 

En el utilitarismo, el bienestar social depende exclusivamente de los niveles 
de satisfacción e insatisfacción de los individuos. Además, la satisfacción de los 
deseos tiene un valor por sí misma, y forzosamente se toma en cuenta cuando 
se decide lo que es justo (Caballero, 2006). 

Rawls hace una crítica al utilitarismo aludiendo a su falta de respeto por los 
individuos, es decir, para esta corriente, una persona no es considerada como 
valiosa y digna de protección por derecho propio (Elster y Hylland 1986). De 
tal modo, Rawls plantea que “un individuo que se dé cuenta de que disfruta 
viendo a otras personas en una posición de menor libertad, entiende que no 
tiene derechos de ninguna especie a este goce, visualizando con ello la existencia 
de dos tipos de seres individuos quienes son considerados dignos de ejercer sus 
derechos y quienes no. El placer que obtiene de las privaciones de los demás es 
malo en sí mismo: es una satisfacción que exige la violación de un principio con 
el que estaría de acuerdo en la posición original” (Elster, 1994). Es así como 
Rawls construye una teoría alternativa que responde al utilitarismo. 

Esta teoría se sustenta en la idea principal de que los principios de justicia 
son el resultado de un acuerdo original. Idealmente, este acuerdo reemplaza la 
tradición del contrato y hace que las personas puedan convivir de manera más 
libre y racional, se interesen tanto en promover sus propios fines como en con- 
servar una situación inicial de igualdad con los demás, a la cual Rawls le otorga 
el nombre de “posición original” (Caballero, 2006). 

La llamada “posición original” se corresponde con el concepto de “estado de 
naturaleza”, presente en la teoría tradicional del contrato social (Osorio, 2010). 
Dicho contrato, es un acuerdo en el que los ciudadanos regulan sus derechos 
y deberes a partir de una autoridad que los dirige. De esta manera, el estado 
queda legitimado y acordado por el consenso (Flores, 2017). 

A grandes rasgos, la teoría de Rawls manifiesta que los principios de justicia 
son producto de un acuerdo entre personas racionales, libres e iguales en una 
situación contractual justa. Por tanto, dichos principios pueden contar con una 
validez universal e incondicional. En su teoría, Rawls determinó que la idea 
de justicia está sujetada con la de imparcialidad, sustentado en la idea de que 
solamente a partir de condiciones imparciales se pueden obtener resultados 
imparciales (Caballero, 2006). Partiendo del supuesto de que las personas dejen 
de lado —bajo un velo de ignorancia— sus intereses particulares, se establecen 
de manera racional los principios generales de la justicia. De allí se denomina 
entonces a la teoría de justicia como imparcialidad (Flores, 2017). 

El velo de la ignorancia” es un término que se utiliza para llegar a los prin- 
cipios de la justicia. Significa que cuando las personas eligen dichos principios, 
desconocen realmente cuáles serán sus circunstancias específicas, es decir, no 
saben en qué posición de la estructura social están, ni de qué condiciones in- 
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telectuales parten. Este supuesto enuncia que, de tal modo, la deliberación de 
cada uno podrá ser más justa y cada toma de decisión será conformada desde la 
sana razón (Flores, 2017). 

Por tanto, se puede decir que el objetivo de esta idea denominada “velo de 
la ignorancia”, funciona como un test sobre la equidad de los principios de la 
justicia. Los principios que no sobresalen del velo de la ignorancia, no serían 
aceptables y los que cada individuo propondría para condiciones futuras, en caso 
de conocer las circunstancias, se deben excluir (Caballero, 2006). 

En esta posición original, las personas están interesadas solamente en alcan- 
zar sus propios objetivos y, como seres racionales, buscan los mejores medios 
para ello, sin considerar cuáles son los intereses propios de los demás. Es decir, 
no son envidiosos, pero tampoco altruistas, más bien no están dispuestas a sacar 
ventaja ni a sacrificarse por el bien de los demás. Esto es lo que Rawls denomina 
como “el mutuo desinterés” (Caballero, 2006). 

Es así como Rawls establece cuáles son los principios que caracterizan a una 
sociedad justa. Estos se basan en la posición original, según la cual los indivi- 
duos, bajo un “velo de la ignorancia”, elegirían adoptar y practicar los principios 
de la justicia (Caballero, 2006). A continuación, se describirán cuáles son estos 
principios (Rawls, 1971) 


1. Primer principio o principio de igual libertad 


Se refiere a que cada persona debe tener un derecho igual dentro de un esque- 
ma más extenso de libertades básicas, el cual es compatible con el esquema de 
libertades que poseen sus semejantes. Esta igualdad no puede ser sacrificada en 
ninguna circunstancia y todos tienen el mismo derecho de poseerla. 


2. Segundo principio o principio de diferencia 


Tiene que ver tanto con las desigualdades socioeconómicas como con las carac- 
terísticas genéticas y sociales que nos definen al nacer. Por ejemplo, las habi- 
lidades intelectuales que poseemos desde nuestro nacimiento; en cuanto a los 
social, nos ubica en el contexto sociocultural a partir del cual hacemos nuestra 
vida (Flores, 2017). Las desigualdades económicas y sociales han de ser estruc- 
turadas de manera que sean para: 


a. El beneficio de los menos aventajados, de acuerdo con un principio de aho- 
rro justo. 

b. Unidos a los cargos y las funciones asequibles a todos, en condiciones de 
justa igualdad de oportunidades. 


Este principio de diferencia resalta que, dentro de una justa igualdad de opor- 
tunidades, las desigualdades que permanecen son justificadas solamente si re- 
dundan en beneficio de los más desfavorecidos (Bolívar, 2005). 
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La idea de igualdad equitativa de oportunidades fue desarrollada por Rawls 
de la siguiente manera: 


[...] suponiendo que haya una distribución de dotaciones innatas, los que tienen 
el mismo nivel de talento y habilidad y la misma disposición a hacer uso de esos 
dones deberían tener las mismas perspectivas de éxito independientemente de 
su clase social de origen, la clase en la que han nacido y crecido hasta la edad 
de la razón. En todas las partes de la sociedad debe de haber aproximadamente 
las mismas perspectivas de cultura y logro para los que están similarmente mo- 
tivados y dotados. (2002) 


Es decir, individuos dotados de una voluntad y talentos iguales, deberían tener 
las mismas oportunidades de éxito escolar. Otra cuestión es que las desigual- 
dades sociales escolares, puedan falsear la justa igualdad de oportunidades al 
generar en los alumnos diferencias de voluntad en el éxito escolar: interés, 
voluntad, esfuerzo, hábitos, entre otros (Bolívar, 2005). 

De acuerdo con Rawls, estos principios son los que permitirían la cons- 
trucción de una sociedad bien ordenada, garantizando así que a los hombres no 
se les trate nunca solamente como medios, sino al mismo tiempo como fines 
(Osorio, 2010). De tal modo, concibe a las personas como “libres” al gozar 
de estos derechos “en el grado minimo requerido”, para así ser miembros de 
una sociedad que hace a las personas iguales (Rawls, 1996). Estas facultades 
morales están conectadas con el planteamiento de la teoría, con la finalidad de 
encaminarse hacia una cooperación social equitativa (Rawls, 1996). Es decir, la 
consecución del beneficio mutuo (Cuenca, 2012). 

De esta forma, las personas “morales” son estratégicos negociadores capaces 
de obtener y generar ventajas mutuas en su asociación, por lo que se encuen- 
tran en una posición similar (Silvers 8 Francis, 2005; 2010). A partir de estos 
supuestos, los individuos que participan en la discusión moral se caracterizan 
por su homogeneidad, se consideran adultos racionales e independientes, con 
necesidades similares y capaces de un nivel normal de productividad y coopera- 
ción social (Nussbaum, 2007, como se citó en Rodríguez, 2009). 

Los individuos que pueden ser considerados sujetos morales están situados 
dentro de lo considerado normal. De tal forma que, si bien no tienen igual- 
dad en sus capacidades, sí poseen, al menos en un grado mínimo esencial, las 
capacidades morales, intelectuales y fisicas que les permitirán ser miembros 
plenamente cooperantes de la sociedad a lo largo de su vida (Rawls, 1996). De 
tal forma, las personas con discapacidad en tanto individuos que no cumplen, o 
que se entiende o parece que no cumplen con estos rasgos en las formas consi- 
deradas como estándar, pierden su capacidad para poder participar como sujetos 
de justicia (Silvers y Francis, 2005; 2010). 

Para algunos autores, estos principios suponen que un gobierno central 
puede actuar sobre los factores de desigualdad. Sin embargo, debido a que las 
desigualdades educativas se originan en reductos del tejido social, inaccesibles 
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a la acción del poder central, esto no es posible. Por otro lado, sugieren que 
estos principios no explican cómo ni por qué los menos favorecidos pueden 
considerar que la desigual de distribución educativa les favorece. Es verdad el 
hecho de que el alcance a una movilidad más alta aumenta sus posibilidades, 
pero esta ejemplaridad está lejos de compensar las expectativas negativas que 
predominan y son propias del estrato al que pertenecen. Finalmente, se ha 
dicho que Rawls no considera que el costo a reducir de algunas desigualdades, 
especificamente de la educación, puede ser tan alto que prive a la sociedad de 
bienes mayores, por lo que la relación costo-beneficio es extraordinariamente 
compleja (Latapi, 1993). 

Ciertamente, en la teoria de Rawls tanto las personas con discapacidad fí- 
sicas, así como las personas con discapacidades intelectuales y mentales son 
excluidas de la discusión sobre los principios de justicia (Rawls, 1996). En el 
caso de las personas con discapacidades físicas, podrían convertirse en perso- 
nas cooperantes, en el sentido de “normalmente productivas”, solamente si se 
establecen y adoptan ciertas condiciones sociales. El costo que puede tener la 
adaptación de estas medidas, parece no ser positivo en términos económicos, 
lo cual conlleva a cuestionar el requisito de la reciprocidad (Gauthier, 1986). 

Por su parte, en lo que compete a las personas con discapacidades mentales 
e intelectuales, además de las razones de productividad y el costo social, se aña- 
de que este grupo de personas son directamente descalificados como ciudadanos 
porque no se ajustan a la imagen idealizada de la racionalidad moral (Nuss- 
baum, 2007, como se citó en Rodríguez, 2009). Cabe agregar que esta imagen 
idealizada de persona como agente independiente “que sirve”, es tomada desde 
las bases kantianas de la teoría, la cual define al ciudadano (Cuencia, 2012). 

Desde la mirada de otros autores, las personas con discapacidad no son 
consideradas en la construcción de la teoría de Rawls como sujetos primarios 
de justicia. Esto debido a que los individuos que intentan llegar a un acuerdo 
en la posición original acerca de los principios políticos básicos, ignoran cuál 
será su género, su raza o su clase social, pero saben a ciencia cierta que no serán 
personas con discapacidades graves (Rawls, 1996). 

Para Rawls, la atención a estas personas no es una cuestión que deba tratarse 
de manera urgente, sino en un momento después, en una etapa legislativa. Pero 
no como una cuestión básica de justicia que, como tal, debe ser abordada desde 
un primer momento (Cuencia, 2012). 

Las personas con discapacidad son tratadas como ciudadanos de segunda 
clase, debido a los intereses que socialmente se demandan y consienten. Fi- 
nalmente, la teoría de justicia de Rawls no integra o, dicho con otras palabras, 
no hace justicia a las personas con discapacidad, termina excluyéndose direc- 
tamente del debate moral (Silver y Francis, 2005; 2010). De cualquier forma, 
Rawls reconoce que la justicia como equidad no parece ofrecer una respuesta 
razonable a la problemática de las personas con discapacidad (Rawls, 1996), 
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aunque este defecto no disminuye, en su opinión, aporta un valor general para 
su construcción social (Cuenca, 2012). 

A partir de lo planteado anteriormente, y desde la mirada de la teoría de jus- 
ticia como equidad, podemos entender de mejor manera la idea que tiene Rawls 
acerca de ésta, la cual considera como fundamental en el concepto de justicia. 
Por otra parte, destaca que los miembros de una sociedad que discutan y esta- 
blezcan esta práctica, podrá ser definida como justa. Esto implica que todos los 
individuos participantes dependen de un pacto subyacente como pertenecientes 
y afines a una comunidad (Formichella, 2011). 

Por todo lo dicho anteriormente, queda claro que aún está por construirse 
una teoría de la justicia educativa aplicable a México (Latapi, 1993). Sin embar- 
go, es más fácil señalar las deficiencias y las ambigiiedades en las propuestas dis- 
ponibles que aportar una concepción consistente que las supere (Latapi, 1993). 

La escuela, situada en un entorno desigual, parecería condenada a reprodu- 
cir dichas desigualdades, de ahí que una mayor justicia en la escuela suponga 
a su vez la posibilidad de reducir las desigualdades sociales mediante determi- 
nadas reformas educativas (Bolívar, 2005). Se debe hacer conciencia del papel 
fundamental que juega el entorno escolar, así como del lugar que ocupamos 
actualmente, cómo podemos intervenir en ella, cómo participar a fin de reducir 
las desigualdades escolares (Bernadousi, 2001, Dupriez y Dumay, 2004). 

La educación es un derecho de todos los seres humanos, pero dada su pro- 
pia naturaleza, la distribución de ésta debe conciliar los intereses de la persona, 
de la sociedad y del propio Estado (Latapí, 1993). Sujeta al principio de propor- 
cionalidad solidaria, es el Estado quien debe cuidar que su distribución se ajuste 
a dicho principio, el cual resalta que la educación básica debe ser garantizada, 
gratuita e indispensable para todos los niños, niñas y jóvenes, y que del mismo 
modo es el Estado quien debe regular las oportunidades para el alcance de todos 
(Latapí, 1993). 

Con respecto a la equidad, se debe igualar la eficacia de la escuela de tal 
manera que, para ser justa, la escuela no debe ser igual formalmente sino eficaz- 
mente igual; más aún, las escuelas en medios desfavorecidos deben ser especial- 
mente eficaces (Comisión Thélot, 2004). Por lo que será preciso, optimizar y 
homogeneizar la calidad de la oferta educativa de las escuelas, así como las prác- 
ticas docentes del profesorado, interviniendo activamente en aquellas escuelas 
en las que, por su funcionamiento o por el contexto en el que se encuentran, no 
ofrecen niveles equitativos (Bolívar, 2005). 

Finalmente, reducir las desigualdades sociales y escolares, así como pro- 
mover políticas equitativas, implica actuar de modo convergente y a lo largo 
del tiempo para que éstas sean sostenibles, desde varios frentes: en el entorno 
familiar de los alumnos, en la configuración del sistema educativo y en el nivel 
escolar, incidiendo en la enseñanza y aprendizaje dentro del aula. Ahora bien, 
para que una sociedad logre ser más justa, es necesaria la contribución que 
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puede hacer el sistema educativo. La mejora de la eficacia no está enemistada 
con la lucha de las desigualdades, en cualquier caso, en un contexto de rees- 
tructuración del papel de la escuela y de diversidad creciente de los alumnos, 
cualquier estrategia de mejora puede ser subvertida para introducir desde afuera 
nuevas desigualdades. De ahí la complejidad del problema en la coyuntura ac- 
tual (Bolívar, 2005) 


Conclusiones 


De manera general, podemos definir que los efectos de la discriminación no 
son solamente emocionales, sino que trascienden a consecuencias más severas, 
dañando la individualidad de una persona a partir de ciertos actos que ejerce 
otra. En ese sentido, se podría argumentar que la solución está en manos de 
todos quienes llevan a cabo estas prácticas, sumando a quienes forman parte de 
la formación valoral de los mismos, siendo la función de la educación como ente 
social el coadyuvar al éxito de la justicia social y educativa, y no minimizar estas 
prácticas de discriminación como si se tratara así de un acto de involuntario. De 
tal manera, que las personas que discriminan o no discriminan, podrían tomar 
conciencia plena de la injusticia que subyace en las prácticas discriminatorias 
y sus oscuros alcances, para actuar en consecuencia. Pues si bien, todos en 
algún momento formamos parte de esta cadena donde discriminamos o somos 
discriminados, visto así, podriamos decir que se lograría un impacto favorable 
socialmente si se lograra minimizarlas. 

Por otro lado, se coincide y reafirma que una forma de combatir la discri- 
minación es promover la concientización y mover a través de ello las voluntades, 
asumiéndola como un problema social en el cual todos somos corresponsables, 
lo que permitirá comprender cuál es el papel que se juega en la reproducción 
de desigualdades. Ello desde la hechura de las políticas públicas, transportadas 
a políticas educativas las que contribuirían a identificar los ámbitos y campos de 
acción para la ejecución de leyes que prevengan y combatan la discriminación 
en todas sus manifestaciones (Bolívar 2005). 

Lo anterior citado porque existen políticas educativas que en forma más 
concreta se identifica su existencia, como generadoras de barreras de tipo con- 
textual y estructurales que, lejos de ser un aporte para la inclusión social de las 
personas con discapacidad, impiden tomar conciencia de la discapacidad como 
parte de la diversidad humana, así como de la capacidad que estas personas tie- 
nen para tomar sus propias decisiones y, por consiguiente, desmerecen el mérito 
de hacer valer y respetar el derecho que posee cada individuo. 

Por lo que respecta a la teoría de Rawls (1979), podemos concluir que se 
observa como se construye una teoría alternativa que responde al utilitaris- 
mo, con lo que consigue respaldar la idea de que todos tengan igualdad de 
oportunidades pues toma por base características como el talento, el mérito, el 
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esfuerzo, la riqueza, etcétera, de cada uno, partiendo de los mas débiles, para 
la educación. Por tanto, estos factores deben replantearse en una igualdad de 
oportunidades. 

Se identifican cuatro modos de entender la igualdad de oportunidades : a) 
el sistema de libertad natural, a través de la negación de la igualdad de opor- 
tunidades, b) la igualdad de oportunidades como parte de lo que se debe con- 
dicionar en la educación escolar, al mérito alcanzado por el talento y esfuerzo 
de cada uno dentro de una escuela justa, debe basarse en este principio, pero 
también en el éxito de cada uno, fundamentalmente el de los más débiles, c) 
la igualdad de oportunidades igualitarias, defendiendo el derecho de que todos 
los estudiantes deben ser tratados por igual sin importar su talento o riqueza, 
recibiendo así la misma educación. Por último, d) la igualdad de oportunidades 
compensatorias, propia de una democracia social progresista, aboga por una 
discriminación positiva, que logre la compensación a favor de los desfavorecidos 
(Fernández, 2003 y Bolívar, 2005). 

Lo anterior posibilita, en la medida de sus alcances y cumplimiento, el desa- 
rrollo educativo y el ejercicio de los derechos de las personas con discapacidad. 
Fomenta una mejor calidad de vida, participación social y laboral, por lo cual 
se considera fundamental hacer uso de teorías como ésta, llevarlas a la práctica 
educativa, donde podrán impactar en forma directa a las personas con disca- 
pacidad y contribuyan de igual forma a abatir la discriminación de la cual son 
objeto las personas con algún tipo de discapacidad. 
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Conclusiones 


La dinámica social en la que se encuentra inmersa la educación hace que se 
vivan infinidad de historias que sin duda van marcando al ser humano. La 
modificación de los espacios sociales se debe en gran medida a la influencia de 
las tecnologías de la información, en este sentido impacta en las relaciones per- 
sonales, educativas, laborales y sociales como producto de la reestructuración 
social, que ha condicionado replantear las percepciones del enfoque educativo 
como ente social en una época marcada con grandes desafíos de origen mul- 
tivariado. Los espacios de educación superior se mantienen como generadores 
del conocimiento, no obstante, sigue imperando la redireccionalización de los 
procesos de enseñanza y aprendizaje, además del propio paradigma del conoci- 
miento que en la última década ha experimentado importantes retos impuestos 
por los cambios en las prácticas de enseñanza, así como las personales, sociales, 
laborales y económicas. 

En este contexto emergen las nuevas caras de la violencia que la posmo- 
dernidad impone a los individuos inmersos en la dinámica del desarrollo y 
crecimiento concertado desde las estructuras educativas, sociales, económicas 
y políticas. Por lo tanto, las instituciones educativas deben considerar las ca- 
racterísticas de la población que va a atender, por lo que se requiere que los 
actores educativos cuenten con un perfil incluyente, brindando en igualdad de 
condiciones a todas las personas que se sienten excluidas ante la oportunidad 
que ofrecen las instituciones para prepararse profesionalmente. 

Las Instituciones de Educación Superior deben considerar los procesos de 
evaluaciones externas para acreditar a sus programas educativos, con la fina- 
lidad de fortalecer los proceso de enseñanza y aprendizaje que contribuyen a 
la calidad y excelencia de la educación, que tiene como misión sin distinción 
alguna ofrecer igualdad de condiciones para todos sus estudiantes y docentes, lo 
que implica la mejora de infraestructura, profesionalización docente inclusiva 
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permanente por especialistas expertos, retomando las políticas internacionales, 
nacionales e institucionales que coadyuven al desarrollo integral de los estu- 
diantes de este nivel. 

El directivo juega un papel fundamental para crear condiciones de igualdad 
e inclusión, respetando la diversidad de cada uno de los actores, ya que debe te- 
ner la capacidad para compartir responsabilidades académicas con sus docentes 
y desarrollar en muchas ocasiones estrategias innovadoras a través del trabajo 
colaborativo con la intención de no excluir a nadie y lograr los objetivos marca- 
dos en sus programas de estudio. 

El estudiante que participa en la educación inclusiva logra en su proceso 
de enseñanza y aprendizaje desarrollar habilidades que le permitan alcanzar su 
perfil de egreso y su preparación para la vida profesional, por lo que es funda- 
mental que se invierta en capacitaciones del personal docente para el logro de 
la misión de la educación. 

La exclusión es una acción que deberá evitarse en las instituciones educa- 
tivas, mientras éstas no planteen la necesidad de invertir en especialistas que 
apoyen al ritmo de aprendizaje de los grupos vulnerables será dificil crear una 
cultura de inclusión en la formación inicial docente. El personal docente debe 
ser guiado e integrado a mecanismos y estrategias metodológicas incluyentes 
desde una filosofía de la otredad, en la que estén inmersos los programas que 
aseguren la continuidad de la formación de los estudiantes vulnerables. 

Se sugiere que el Sistema de Gestión para la mejora continua que tiene 
como propósito fortalecer las prácticas innovadoras en la formación del es- 
tudiantado, consideren la educación inclusiva como parte de las evaluaciones 
externas. 

Con los capítulos de la obra se pudo identificar que las prácticas pedagógi- 
cas y de gestión coadyuvan a la cultura para la inclusión en la formación inicial 
docente, lo que ha permitido atender situaciones que poco a poco se han imple- 
mentado en otras instituciones, nada fácil el inicio, muy sinuoso el camino para 
llegar a crear condiciones incluyentes, respeto a la diversidad cultural, etnia, 
sexo, género, discapacidad, etc. 

Los trabajos de investigación evidencian el logro que las instituciones edu- 
cativas han alcanzado al desarrollar estrategias para desempeñarse con eficacia 
y eficiencia, permitiendo la reflexión sobre el papel del docente ante la toma de 
decisiones importantes para lograr los objetivos marcados en sus instituciones; 
sin embargo, se debe continuar con una concientización permanente de los 
actores involucrados para evitar actos discriminatorios y dar oportunidad a una 
cultura de la educación inclusiva, contribuyendo a la justicia social y educativa. 
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Esta obra titulada “La Mirada Detrás del Ojo de la 
Inclusión vs. Exclusión desde la Formación Inicial 
Docente” tiene como propósito platear diferentes 
perspectivas teórico metodológico acerca de las causas 
olvidadas y la experiencia de lo vivido, es como se hace 
necesario el voltear la mirada detrás del ojo de la exclu- 
sión, como un ente que clama la atención desde las políti- 
cas públicas, transformadas en políticas educativas y su 
instrumentación en el contexto educativo, donde se suma la 
influencia de la modificación de los espacios sociales influen- 
ciados por las tecnologías de la información, las cuales modifi- 
can las conductas y propician e incluso la violencia que emerge 
social y educativamente. Ante ello se surge la necesidad de 
adentrarse para hacer propio el abordaje del fenómeno de la 
exclusión, en el que se encuentra su propio semillero dentro 
de las instituciones educativas, donde se anida entre las prác- 
ticas educativas arraigadas y tradicionalistas que esconden 
sutiles sesgos de exclusión y discriminación ante la diversi- 
dad, generando la diferencia entre el alumnado y violentando 
los derechos humanos que por ley se les confiere, estable- 
ciendo con ello ciudadanos de primer y segundo nivel. 
Cuando estas prácticas logran verse al descubierto, solo 
queda cuestionarnos como es que se están formando los 
futuros docentes que albergan prácticas excluyentes, que 
acontece en las instituciones de educación superior para 
desarrollar estos perfiles de docentes, que hoy asumen el 
reto de trascender a través de sus prácticas fomentando la 
justicia social y educativa o la exclusión y discriminación de 
los grupos menos favorecidos. 
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